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LE PROBLÈME DE L'ÉDUCATION 



INTRODUCTION 

On connaît cette belle pensée de Claudien : « Dans ton 
sein vit un noble esclave à qui tu dois la liberté». Libérer 
l'âme de ses entraves, tel est en effet l'un des principaux 
objets de l'Education. L'homnre diffère essentiellement 
de l'animal, en ce que, capable d'un développen^ent con- 
tinu et d'un progrès indéfini, il peut appliquer ses facul- 
tés à la conquête successive de fins auxquelles la nature 
Ta destiné, mais qu'elle n'a pas immédiatement réali- 
sées en lui. Seulement il convient d'ajouter que, chétif 
et misérable comme il l'est d'abord, l'homme n'arrive 
pas directement et par lui-même à la réalisation de ces 
fins. Longtemps il reste dans un état voisin de Tanima- 
lité, ou plus exactement à l'état de candidat à l'huma- 
nité. 

C'est par l'Education que se franchit dans l'homme 
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même le long intervalle qui sépare l'animalité de Tha- 
manité Téritable. 

Cette éducation est tout d'abord collective et réceptive. 
Ce sont, avant tout, les circonstances extérieures dont 
nous subissons inconsciemment l'influence. Cest la civi- 
lisation même qui nous entoure, la civilisation qu'on 
pourrait appeler, selon l'expression de Lessing, l'éduca- 
tion du genre humain. C'est, en un mot, l'ensemble de 
tout ee qui, quoique hors de nous, agit s«r nous. Ce sont 
aussi les influences héréditaires, particulières ou collec- 
tives. Toute génération nouvelle s'élève naturellement 
sous l'influence de celle qui l'a produite et reçoit de celle- 
ci des directions, des habitudes, des exemples. 

Mais, à côté de cette éducation que l'individu subit plus 
ou moins inconsciemment, il jr a une éducation Ci.«ns- 
ciente et personnelle (1), qui continue aussi longtemps 



(1) € L^Education, dit John Stuart Mill, comprend tout ce que 
nous faisons nous-mêmes et tout ce que les autres font pour nous 
dans le but de nous rapprocher de la perfection de notre nature. 
Daoâ son acception la plus large, eUe comprend même les effets 
indirects produits sur le caractère et sur les facultés de Thomme 
par des choses dont le but direct est tout différent : par les lois, 
les formes de gouvernement, les arts industriels, les différentes 
formes de la vie sociale, et même encore par des faits physiques 
indépendants de la volonté de Thomme, tels que le climat, le sol 
et la position locale ». — « Le grand but de Téducation, dit Guizot, 
(méditations et études morales ^ I, IV) est d'apprendre à Thomme 
à s'élever lui-même, lorsque d'autres auront cessé de l'élever. » 

€ Je ne considère pas l'homme comme une machine, mais 
comme un être doué de liberté et d'intelligence, et je n'estime en 
fait d'éducation que celle qui fait ressortir ces deux facultés et 
leur donne une impulsion et une expansion perpétuelles ». (Chan- 
ning» de VEducatian personnelle. Œuvres sociales, tom^ I, 
p. 23). 
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que nous sommes perfectibles et qui doit être comme 
une réponse à l'action extérieure, comme notre réac- 
tion personnelle, notre contribution au vaste domaine 
de la vie ; elle a pour effet non seulement de mettre l'in- 
dividu au niveau de l'humanité elle-même et de lui don- 
ner pour point de départ ce qui a été poui* la généra- 
tion précédente le point d'arrivée, mais encore de le 
rendre capable d'ajouter à cet héritage et de l'améliorer. 

Ainsi l'Education n'a pas seulement pour objet de diri- 
ger le développement de l'individu, elle doit encore assu- 
rer le progrès replier de la société, le perfectionne- 
ment de l'espèce tout entière. Individu et collectivité, 
tels sont les deux facteurs du problème de l'Education. 

Pendant longtemps, nous le verrons, les droits de l'in- 
dividu ont été méconnus au profit delà collectivité. Mais,' 
s'il n'en est plus ainsi, si désormais l'individu veut, et 
certes cela est légitime, s'appartenir et s'affirmer ; si, en 
dépit de tous les obstacles et de tous les despotismes, il 
tente toujours de se ressaisir et de se reprendre aux 
puissances extérieures qui l'ont mis en tutelle, on ne 
saurait oublier qu'il est en même temps un être socia- 
ble ; il ne peut vivre isolé ; héritier des générations pré- 
cédentes, il est solidaire des générations actuelles et le 
progrès de la civilisation, héritage futur des générations 
de demain, ne peut se faire que par la mise en commun 
des efforts et des ressources de chacun. 

De là, ces deux principes, longtemps hostiles, mais 
dont l'équilibre est chose essentielle, parce qu'ils sont 
également fondés sur la nature humaine : le principe 
d*autorité et le principe de liberté. Si la lutte de ces 
deux principes régit tout le cours de l'histoire générale, 
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nous retrouvons, parallèlement, cette même lutte dans 
les différents systèmes d'éducation dont l'histoire est 
aussi variée et aussi mouvementée que celle des mœurs 
et dos institutions* 

Nul changement grave dans les destinées des peuples 
qui n*ait provoqué un remaniement du régime éducatif* 
Dans les doctrines, dans les pratiques de l'enseignement, 
on ost toujours sûr de retrouver l'empreinte des idées 
du temps et du milieu social. 

Sous le régime absolu des théocraties païennes des 
peuples de TOriont, l'éducation nationale est ramenée 
viole jumont à la seule autorité du sacerdoce; c'est l'es- 
rlavago physique et moral des individus. Chez les Grecs, 
(^lle apparaît essentiellement politique ; les prêtres y 
domouixînt j\ peu près étrangers, mais, au défaut de la 
iH^ligton» TKtat ou la Cité absorbe le plus souvent la di- 
roction des intelligences. Il en sera à peu près de même 
oh(»2 les Romains (1). Si le Christianisme primitif vient 
onlln alIVauchir les iVmes et rendre à l'homme sa liberté 
inorali», s'il s(^pare le temporel du spirituel et délivre 
{liiisi Pindividu du Joug de l'Etat» l'Kglise remplace bien- 
liil la (loinitiation do l'Ktat, et au moyen-ûge, ce pouvoir 
tinvnnaiit dovspotiquo à son tour, cherche à étouffer toute 
individualil \ : despotisme plus exclusif encore que celui 
do rKlat antique, puisque, outre l'abdication de la vo- 
\o\\U\ il exige cnllo de la conscience elle-même. Lesétu- 
\\oH sont alors rotifermées dans le cercle étroit et rigide 
\\o h\ soolastiquo, toute science est subordonnée à la 
1hiM)logi(^ La faculti^ maîtresse est la mémoire : la vertu 
\VAV oxiM^llonco, la soumission ou la passivité absolue. 

(l) Voir t*a Cité antique doFustelde Coulanges. 
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Il faut arriver à la Renaissance et surtout à la Réfor- 
mation du xvi® siècle pour assister de nouveau à l'é- 
mancipation de l'individu. 

Le protestantisme consacrait le droit de l'individu, la 
liberté de conscience, le droit des croyances diverses 
dans un même Etat, droit nouveau, inconnu du moyen- 
âge et qui est l'honneur des sociétés modernes. C'est 
l'époque de la réforme des écoles et des collèges, princi- 
palement dans les pays protestants. C'est aussi l'époque 
par excellence de l'énergie et surtout de V énergie mo- 
rale. 

Mais une réaction a lieu. Après la fondation de l'ordre 
des Jésuites, après une longue période de guerres civiles 
et religieuses, voici la monarchie absolue et le règne de 
Louis XIV. C*est l'époque de la Révocation de l'Édit de 
Nantes. Si l'on s'occupe d'éducation, il ne s'agit guère 
que de celle des princes et des nobles. Quant au peuple, 
rien n'égale le mépris avec lequel on parle de lui. Inu- 
tile de parler de son éducation, il n'y en a point. Si 
quelques voix jflrent entendre discrètement au pouvoir 
« qu'il est bon de ne pas faire tout ce qu'on peut », la 
royauté sut punir les auteurs de ces témérités par la 
disgrâce et par l'exil. 

Bientôt elle allait entendre des voix plus hautaines et 
plus hardies; aux représentations et aux prières succé- 
deront bientôt les sarcasmes, les invectives, les somma- 
tions; bientôt la voix du peuple se mêlera à celle des 
écrivains qui veulent établir pour tous le règne de la 
Raison et de la Liberté. 

La philosophie qui jusque-là n'était guère sortiç de 
l'école ou de la science pure commençait à se mêler des 



10 KANT BT FICHTE ET LB PBOBLÉME DE L'ÉDUCATION 

affaires du monde. Elle commençait h gouverner l'opi- 
nion et à transformer la société. On a reprocBâ au 
xYui" siècle d'avoir parlé aux, hommes de leurs droits 
plus (luede leurs devoirs ; l'accusation peut être juste, 
mais il l'aut recoonaitre que, pendant des siècles, on ne 
leur avait parlé que de leurs devoirs en oubliant leurs 
droits. 

Jusqu'au xvin' siècle on avait trop souvent oublié que 
l'hommeest on être moral et qu'il ne peut être sacriûé 
à la toute puissance d'une autorité humaine. De là beau- 
coup d'injustices, do barbaries et d'abus. La législation, 
formée de débris du droit romain et du droit féodal, ne 
s'était pas accommodée au changement des moeurs et des 
temps. L'homme, chose sacrée pour l'homme, selon l'ex- 
pression de Sénèque, n'était pas traité avec le respect 
qui convient à un être moral. 

C'est alors que parait Rousseau : « Renoncer à la 
liberté, dit-il, c'est renoncer à sa qualité d'homme, aux 
droits de la liberté, même à ses devoirs. Il n'y a nul dé- 
dommagement possible pour quiconque renonce atout; 
une tello renonciation est incompatible avec la nature 
de l'homme et c'est ôter toute moralité aux. actions que 
d'titer tiiute liberté à la volonté », Remettre hors de 
doute le titre sacré et inviolable de la personne hu- 
maine : telle fut la principale gloiro de Rousseau (1). 
Mais il ne s'en tint pas là: J,-J. Rousseau ne se contente 
pas de proclamer les droits de l'individu, il veut aussi 

(1) Nous verrons comment Kant et Pichta s'eff ornèrent de ré- 
ooncjlicr et de rattaclier à la même racine ces deux principe.^ 
qui i.oiidont toujours à s'opposer l'un à l'autre, la loi et la H- 
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pour lui une éducation nouvelle qui le mette à même 
d'acquérir toute sa valeur d'homme (1). 

Nous verrons l'immense influence de J.-J. Rousseau 
spécialement sur Kant et Fichte, au point de vue philo^ 
sophique et pédagogique'. Quoiqu'il en soit, grâce à 
Rbusséau, nous entrons dans une nouvelle période. 

« Rousseau, dit Hegel, dans soni histoire de la philoso- 
phie, Rousseau a proclamé la liberté l'essence de 
l'homme ; ce principe est la transition à la philosophie 
de Kant et de Fichte dont il fera le fondement. » 

Le livre de Rousseau sur l'Education a contribué pour 
la plus grande part à la véritable Révolution qui a 

(1) * Aussi longtemps, dit M. le ripofesseur André Oltramare, 
dans sa savante étude intitulée : les Idées de J.-J. Rousseau sur 
V Éducation j aussi longtemps qu'on s*est proposé d'élever des 
citoyens d'Athènes ou de Rome, et qu'on a poursuivi l'idée du 
prince, de l'orateui*, du clerc ou de l'artisan, on n'a songé qu'à 
façonner des hommes de tel ou tel pays, de telle condition ou 
de telle confession déterminée, et l'on a oublié de former l'hom- 
me lui-même, sans distinction de lieu ni de temps, sans intérêt 
de culte ni de parti. Ce n'est qu8 de nos jours, depuis la reven-»- 
dication des droits de la nature humaine et de l'individu, méf- 
connus plus ou moins par tous les régimes antérieurs, que la 
théorie de l'Education est arrivée à se constituer en une science 
indépendante, ayant ses principes à elle, sa méthode, ses procé- 
dés, sa statistique, et que, sous le nom assez malheureux d(^ pé- 
dagogie, elle a pris enfin la place qui lui appartient dans le 
groupe des sciences morales, avec une littérature déjà fort riche 
et qui s'accroît incessamment de publications nouvelles. L'hon- 
neur de ce résultat revient, pour une bonne part. . . à l'immortel 
auteur de VEmile, le plus digne assurément entre tous les écrits 
de Rousseau, d'être mis au rang des chefs-d'œuvre de notre 
littérature. » (/.-/. Rousseau Jugé par les Genevois d^aujour- 
d'huiy conférences faites par J. Braillard, H,'F, Amiel, A. 
Oltramare, J, Hornung, A, Bouvier et Marc Monnier. — Ge- 
nève, 1879). 
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renouvelé et renouvelle encore renseignement dans 
TEurope entière et même dans le nouveau monde. Sous 
l'influence de YEmiley l'éducation physique et intellec- 
tuelle, les méthodes d'enseignement ont été complète- 
ment modifiées. Au lieu de traiter l'enfant comme une 
machine, désormais on tient compte de sa nature, de 
ses besoins, de l'hygiène de l'esprit aussi bien que de 
l'hygiène du. corps. On prépare l'homme dans l'en- 
fant. 

Cependant, à l'heure présente, malgré les immenses 
progrès accomplis, n'y a-t-il plus matière à progrès et 
tout est-il pour le mieux dans le meilleur des mondes? 

Nous ne le croyons pas. 

« La faute capitale de notre Education actuelle, dit un 
personnage d'une des pièces d'Ibsen, est d'avoir mis 
tout le poids sur ce qu'on sait au lieu de le mettre sur 
ce qu'on est, aussi voyons-nous à quoi cela aboutit. Nous 
le voyons par l'exemple de centaines d'hommes capa- 
bles qui manquent d'équilibre et se montrent tout autres 
dans leurs sentiments et leurs dispositions que dans 
leurs actes ». 

En effet, l'énergie et la volonté sont réléguées au 
second plan. On développe l'intelligence, mais on néglige 
l'éducation du caractère. Cette lacune se fait remarquer 
jusque dans les sciences philosophiques où tout ce qui 
se rapporte à l'intelligence a été beaucoup plus appro- 
fondi que ce qui se rapporte à la volonté. 

Nous sommes là en présence d'une grave lacune dont 
les effets se sont déjà manifestés d'une façon tragique- 
ment éloquente au commencement du siècle présent, 
spécialement en France. 



■«•«1 
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Dans un remarquable article sur l'Enseignement su- 
périeur et la Révolution (Revue pédagogique, 15 octo- 
bre 1888), M. Félix Pécaut se demande ce qui a manqué 
à la philosophie du xviii® siècle, « mère et nourricière 
de la Révolution », pour être capable d'enfanter dans 
l'école comme dans le gouvernement un ordre fécond et 
régulier, digne de la raison, de la justice, de la liberté 
dont elle invoquait sans cesse le nom. 

« Cette noble foi à la raison, à la nature humaine, au 
progrès, à la liberté, il lui a manqué, dit-il, pour être 
tout à fait sérieuse, pure de tout mélange de rhétorique 
théâtrale et à l'épreuve des revers, il lui a manqué d'ê- 
tre chose de conscience et non pas seulement d'intelli- 
gence, d'être entrelacée aux racines mêmes de la vie 
morale, de manière à ne pouvoir pas être extirpée des 
faits et des institutions sans léser et faire souffrir, non 
plus seulement le citoyen, mais l'homme même en ce 
qu'il a de plus propre et de plus sensible. Ou, pour dire 
la chose autrement, cette conception trop exclusivement 
intellectuelle, qui fait de la raison la maîtresse souve- 
raine, et de la liberté, associée à la justice, le fonde- 
ment de l'Etat, se montre à quelques égards précaire, 
inconsistant, incapable de supporter le poids de l'ordre 
nouveau, parce qu'elle n'implique pas obéissance à la loi 
intérieure, gouvernement de soi, discipline personnelle... 
Merveilleusement doués des dons de l'intelligence et de 
quelques-uns des dons du caractère, pourvus même de 
bon sens à un rare degré, on dirait qu'il manque aux 
honimes de la Révolution et à leurs héritiers, d'être 
préservés des accès de déraison, de l'anarchie des idées 
et de honteuses défaillances par un principe moral, 
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maître reconnu des esprits (1) ». De nos jours n'en est- 
il pas à paa près de même ? 

Il e^ incimtesiia^le que des progrès immenses ont ôtô 
accomplis depuis une vingtaine d'années, dans le domaine 
de rinstruûtion, et i^on fonde encore généralement de 
grandes espérances sur Tinâuence affective de Tinstruc- 
tion pour préparer les nouvelles générations à la prati- 
que de la dôaiocratie et même pour résoudre ce que 
l'on appelle le problème social; mais l'instruction suffit- 
elle? Voici ce que dit à ce propos M. Pillon {Critique 
philosophique, numé^ro du 25 novembre 1882) : « Cette 
confiance extrême dans l'instruction, dit-il, partagée de 
nos jours par tant d'esprits, nous semble bien optimiste. 
Nous craignons fort qu'on ne se fasse sur ce point quel- 

(1) < Le malheur est, dit enoore M. Félix Pécaut, que cette foi 
à la liberté, à la Justice, à la cité rationnelle, à Téducation 
séculière n*est que le fruit d'une idéet d*une philosophie ; elle ne 
se rattache à aucune autre tradition nationale et populaire; pas 
plus à des croyances morales où la liberté et 1^ science aient 
quelque part, — telles qu'aurait été, par exemple, le protestan- 
tisme, — qu'à des mœurs civiles et politiques où serait entrée 
de longue 4ate la pratique régulière de la liberté, telles, par 
exemple, que les libertés communales, cantonales, provinciales, 
de la Suisse ou des Pays-Bas.. . Point de mœurs anciennes où la 
•liberté et l'esprit moderne, trouvant un sol favorable, pussent 
implanter leurs racines ; ni dans les hautes classes, ni dans la 
bourgeoisie, encore moins dans la masse du peuple, il n'y Ayvi 
un fonds commun de vieux souvenirs, de vieilles habitudes, de 
sentiments héréditaires en rapport avec les idées nouvelles. 
Nous savions déjà, et M. 'Sorel nous le fait toucher du doigt, 
que la royauté absolueet l'Eglise absolue .avaient façonné l'âine 
de la France à un tout autre régime que celui de l'initiative 
régulière et de l'activité libre ; si bien qu'à Theure de la crise, 
loin de servir de guides et de régulateurs, elles s'étaient mon- 
trées incapables tnéme de La comprendre >. 
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ques illBsioûs... Notis voyons bien que l'instruction gé- 
nôraljsée peiut acCToltxiie la capacité productive. Mais à 
quoi sert la capacité, «i «lie n'est pas appliquée par une 
volonté résolue et persévérante ? Ce n'est pas nnstruo- 
tion proprement dite, qui peut donner le courage à la 
peine et à la privation, la volonté résolue et persévé- 
rante de travailler et d'épargner, l'habitude de sacrifier 
le plaisir présentvà l'intérât futur, en un mot ces trois 
vertus cardinales qui élèvent les individus, les classes et 
les peuples : la prudeoce, la tempérance et la for^e. Ce 
n'est |Kis l'instruction proprement dite qui règle les sen- 
timents et la volonté. Que l'on veuille bien y . réfléchir^ 
et Ton se convaincraïqw le problème social est au fond 
et surtout un problèoiie moral ; d'où vient que la science 
est îm^issante à le résoudre. Des écoles ! des écotes ! 
soit- Mais vos écoles ne contribueront nia l'augmenta- 
tion de la production et de la capitalisation générales, 
ni ^à l'amélioration de la condition des salariés, ni au 
ôhangement de cette oondition en celle d'associés, si 
elles ne doivent amener, en même temps que la diffu- 
sion des connaissance», un accroissement de moralité et 
devertu-.. L'instruction proprement dite ne suffit pas 
po0P guérir le mal sodal, parce qu'elle ne saurait avoir 
par ^le-mérae iaucune action sur le cœur et la cons- 
denoe ; il faut avant tout«e préoccuper de l'éducation 
morale. » 

Rien de plus juste- Le rôle de l'enseignement est dou- 
ble, on l'a dit depuis bien longtemps. L'enseignement est 
d'abord une œuvre d'instruction : durant les années que 
Penfant ou l'adolescent passe à l'école pu au collège, il 
faut développer son intelligence, lui faire acquérir un 



16 KANT ET FICHTB ET LB PROBLÈME DE L*ÊDUCATION 

certain nombre de connaissances utiles, le mettre, par 
de bonnes méthodes, en état de compléter plus tard lui- 
même ce qui n'a pu lui être enseigné. C'est là la part de 
l'intelligence. Mais si, dans l'école ou au collège, on 
s'est borné à l'intelligence, on n'a fait que la moitié de 
la tâche, on n'a pas même fait la moitié principale. 
L'homme, en effet, est destiné à agir ; il doit jouer un 
rôle dans la vie, et la façon dont il s'y comporte, 
bien ou mal, dépend bien plus souvent de son ca- 
ractère que des connaissances dont on a pu le munir. 
Il ne s'agit plus ici d'instruction, il s'agit d'éducation. 
Si l'éducation est œuvre de toute la vie, si elle se fait 
sôus l'influence de plusieurs facteurs dont le principal 
doit être la famille, cependant tous les vrais pédagogues 
croient que l'école, elle aussi, a une mission éducative* 
Cette seconde tâche est singulièrement plus difficile 
que la première. Tandis que dans l'instruction on n'a à 
lutter que contre l'ignorance et la paresse, ou à recti- 
fier les erreurs du jugement, en matière d'éducation le 
problème est beaucoup plus complexe. Le caractère est 
une résultante de beaucoup de choses physiques et mo- 
rales, et chaque enfant apporte le sien, fait tout à la 
fois de défauts et de qualités étroitement liés. Si on laisse 
agir la nature sans essayer de la diriger, on laisse se 
développer l'énergie instinctive et individuelle qui va 
aussi aisément au mal qu'au bien, et peut avoir, pour 
l'individu et la société, les plus funestes effets. Si, au 
contraire, on veut trop diriger la nature, on ne man- 
qué pas moins le but : des êtres nés robustes et énergi- 
ques, que le joug ne peut dompter, on risque de faire 
des rebelles et des révoltés ; des autres, avec lesquels la 
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discipline aura triomphé, on a bien des chances de ne 
faire que des êtres médiocres, en qui Ton aura comme 
détendu tous les ressorts de la volonté. De là, l'impor- 
tance du problème de l'Education. 

A quoi servent l'esprit, l'intelligence, quand ce régu- 
lateur qu'on appelle la volonté est absent ? Est-il sage de 
tant faire pour orner les intelligences et si peu pour 
munir les caractères, pour éveiller les consciences, pour 
fonder les mœurs de ceux qui, demain, n'auront pas 
seulement à se conduire eux-mêmes, mais qui, par la 
parole, la presse, le livre, l'influence sociale, feront à 
leur tour l'esprit public et mèneront l'opinion, « L'es- 
prit ne suffit pas à coup sûr, dit M. Marion, professeur 
de pédagogie à la Sorbonne, pour jouer un rôle utile 
dans une démocratie, car il n'assure pas même les plus 
modestes, les plus négatives des vertus que réclame la 
liberté : la patience, le sang-froid. Il faut que l'éduca- 
tion tout entièi*e, et non pas seulement l'instruction, 
prépare nos jeunes gens à la vie libre (1), à l'autonomie 
des volontés... ». 



(1) Voici ce que disait à ce sujet dans une conférence sur < la 
nécessité de l'Education dans une république, » Horace Mann, le 
jurisconsulte et homme d'Etat américain qui, sMnspirant en 
grande partie des idées pestalozziennes, peut être considéré 
comme le promoteur de réduoation populaire aux Etats-Unis : 

€ On nous a souvent prévenus que, si nous ne prenions pas 
rintelligence et la vertu pour guides, pour boussoles, dans notre 
voyage de découvertes politiques, nous serions emportés par la 
première rafale. J*ose ajouter que, sans ces conditions, nous ne 
tiendrions pas jusqu'à la tempête ; le calme même nous serait 
fatal. La mer fùt-elle unie comme une glace, nous sombrerions, 
car nous sommes embarqués sur un vaisseau de pierre. Si ces 
conditions, dis-je, ne se rencontrent pas dans tous les cerveaux 

KANT ET FICHTE 2 
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Il reste donc à opérer une réforme, la plus importante 
sans nul doute pour les nations et les individus, je veux 
parler de l'éducation morale. Ce problème semble, à 
l'heure qu'il est, la principale préoccupation de tous 
ceux qui ont le souci de voir se consolider et se dévelop- 
per les libertés et les institutions conquises après tant 
de luttes par les générations précédentes. 

J'en donnerai comme exemple le mouvement néo- 
kantien contemporain dont MM. Pillon, Renouvîer et 
Secrétan sont actuellement les plus illustres représen- 
tants. En même temps que cette philosophie qui accorde 
plus de place à la volonté et au facteur solidarité, s'est 
développée parallèlement toute une littérature qui, 
«'inspirant de leurs idées, s'occupe avec une sorte de 
prédilection du problème moral. Citons en particulier le 
livre récent, de M. Payot, sur l'éducation de la volonté, 
le» ouvrages de MM. Paul Desjardins, Wagner, E. La- 
visse, Oréard, Marion, de Vogué, etc. 

et dans tous les cœurs, non seulement il nous faudra renoncer 
aux institutions républicaines, mais la prospérité et le bonheur 
ne seront pour nous que de vains mots ». Et il développe cette 
thèse, en montrant, par des raisons et des images saisissantes, 
que les instincts inférieurs de notre nature, nourris et surexcités 
par tousles moyens que leur offre la civilisation moderne, mena- 
cent la société des plus affreuses catastrophes, si le savoir et sur- 
tout l'éducation ne réussissent à les «charmer et à les dompter». 
Il termine ainsi : « Dans notre pays et de nos jours, nul n'est 
digne du titre honoré d'homme d'Etat, si l'éducation pratique du 
peuple n'a pas la première place dans son programme d'admi- 
nistration. Un homme peut être éloquent, connaître à fond l'his- 
toire, la diplomatie, la jurisprudence, et c'en serait assez dans 
beaucoup d'autres pays pour qu'il pût prétendre au rang élevé 
d'homme d'Etat ; mais si ses paroles, ses projets, ses eflorts ne 
sont pas partout et toujours consacrés à l'Education, il n'est pas, ' 
il -ne saurait être un homme d'Etat américain ». 
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Il serait facile de montrer que, en dépit des apparen- 
ces, le souci de l'idéal et de la destinée humaine est 
aussi vivant qu'il le fut jamais. Certes, beaucoup d'hom- 
mes affichent le mépris des principes, mais ce mépris 
n'est que dans les actes et la vie extérieure, non dans 
la conscience même et, ce qui caractérise notre époque, 
c'est le désaccord entre la pensée et l'action, ce n'est pas 
l'extinction des idées morales. 

Etant données ces préoccupations étliiques actuelles, 
nous avons cru qu'il était opportun de remonter jus- 
qu'aux philosophes dont procède ce mouvement, philo- 
sophes qui se sont occupés du problème moral, non 
seulement à un point de vue généra?, mais aussi au 
point de vue spécial de l'Éducation. Je veux parler des 
deux grands théoriciens de la volonté, Kant et Fichte 
qui, ne se contentant pas de nous montrer l'idéal que 
nous devons nous proposer, indiquent, dans des ouvrages 
pédagogiques peu connus jusqu'à présent, comment nous 
pouvons essayer de réaliser, en partie du moins, cet idéal. 

Si nous avons réuni dans cette étude ces deux philoso- 
phes, c'est que l'un et l'autre, sans oublier le côté utili- 
taire et temporel du problème de l'Éducation, se sont 
arrêtés à cette conception, la plus haute et la plus large 
qu'on puisse assigner pour fin à l'éducation : la perfec- 
tion humaine, le progrès moral. Mais, remarquons-le, 
tandis que Kant se place spécialement au point de vue 
de l'individu, Fichte se met surtout à celui de la collec- 
tivité, de telle sorte que celui-ci complétant celui-là, 
nous avons, en conciliant leurs deux systèmes, comme 
une synthèse des deux facteurs essentiels du problème 
de l'Éducation. 
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CHAPITRE PREMIER 

LA MORALE DE KANT ET L'ÉDUCATION. 

A la fin du xviii» siècle, dans le temps même où la 
philosophie, déplus en plus agressive et militante, Livrait 
assaut aux préjugés, aux abus, aux institutions oppres- 
sives du Moyen-Age encore debout, Kant, de la petite 
rue écartée où il vivait en anachorète, à Kœnigsberg, 
ébranlait la vieille philosophie et allait remuer l'Alle- 
magne et le monde. Il remontait le courant de la penséa 
du xviii* siècle que la Révolution française allait préci- 
piter à ses dernières conséquences et tandis que les au- 
tres philosophes se servaient de la raison pour critiquer 
la société et la religion, Kant, plus hardi qu'eux tous, 
critiquait la raison elle-même, avec une fermeté de pen- 
sée et une élévation d'àme incomparables, puis ratta- 
chant la politique au droit et le droit à la morale, il 
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moDtrait Tidéal que doit poursuivre Findividu, et enfin, 
non content d'indiquer le but, il ne dédaignait pas de 
rechercher les moyens pratiques pour préparer la réa- 
lisation de cet idéal ; en d'autres termes, Kant posait le 
problème de TEducation dans toute son ampleur, au 
point de vue individuel. 

En un mot, Kant, par sa puissante initiative, donna 
aux intelligences et aux volontés une direction nou- 
velle (1) ; voilà pourquoi il a été permis de comparer 

(1) Rien de plus simple et de plus uni que Texistence d'Emma- 
nuel Kant. Né à Kœnîgsberg en 1724 (le 22 avril) il était fils d'un 
sellier, d'origine écossaise. Sa mère était très pieuse. Kant parle 
souvent de ses parents et leur rend ce témoignage : « Les exem- 
ples reçus dans mon enfance et ma jeunesse, dit-il, furent tou- 
jours ceux de la probité la plus austère unie à la piété et au tra- 
vail >. Cette éducation influa sur toute la vie et même sur les 
idées de Kant. Anrès avoir commencé ses études au Collège Fré- 
déric dirigé par le D' Schultz, qui était alors le principal repré- 
sentant des idées de Francke à Kœnigsberg, il les continua à 
rUniversité de sa ville natale et en 1746 publia son premier écrit 
intitulé : « Pensées sur la véritable estimation des forces 
vives >. Il passa les neuf années qui suivirent, en qualité de pré- 
cepteur, dans différentes familles. Nommé en 1755 privat-docent, 
ce ne fut qu'en 1770 qu'il obtint le (rang de professeur. Alors 
commença pour lui une vie d'une régularité presque mathéma- 
tique et. monastique, entièrement consacrée à sa chaire et à la 
construction de sa doctrine. « Je ne crois pas, dit Henri Heine 
dans son livre do l'Allemagne y que l'horloge de la cathédrale do 
Kœnigsberg ait accompli sa tâche avec plus de régularité que 
son compatriote Kant. » Sa journée commencée de fort bonne 
heure (à 5 heures) était invariablement partagée, le matin, entre 
l'étude et les cours à l'Université ; après dîner, il faisait une pro- 
menade ordinairement solitaire, presque toujours dirigée vers 
une plantation do tilleuls qu'on appelle, en souvenir de lui, l'al- 
lée du philosophe. Los bonnes '^jcns du voisinage savaient qu'il 
était doux heures et demie quand ils voyaient sortir de chez lui 
M. le professeur Kant. Sa rentrée au logis n'était pas moins 
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sans hyperbole au mouvement socratique le mouvement 
dont il est l'auteur. 

La renommée de Kant grandit lentement ; il fut long- 
temps plutôt un professeur estimé qu'un philosophe cé- 
lèbre. Les écrits de sa jeunesse attestent déjà une grande 
indépendance, mais ne font pas pressentir l'immense ré- 
volution que devaient opérer ses œuvres capitales. Son 
premier ouvrage important est un vaste traité de cosmo- 
graphie (1) qui parut en 1755, l'année de ce tremblement 
de terre qui renversa Lisbonne et causa dans toute l'Eu- 
rope une si vive émotion. L'année suivante, Kant donna 
de ce terrible événement une relation savante et ani- 
mée par les plus hautes considérations morales. Les 
sciences de la nature et les mathématiques semblaient 
alors l'absorber tout entier. 

De 1747 à 1760, la pensée de Kant avait été dominée 

ponctuelle : après la lecture du soir et le souper il prenait sept 
heures de sommeil et recommençait le lendemain, dans le même 
ordre, la série de ses occupations. 

Kant ne franchit jamais les limites de la province de Kœnigs- 
berg. L'Académie de Berlin l'inscrivit, en 1787, parmi ses mem- 
bres sans qu'il eût besoin d'aller solliciter cet honneur. Les Uni- 
versités d'Iéna, de Halle, d'Erlangen, essayèrent en vain de l'atti- 
rer. Chose étrange, ce penseur sédentaire, qui avait horreur des 
voj^ages, aimait à se délasser de l'enseignement de la philosophie 
en faisant des cours de géographie. U fit aussi des leçons sur la 
pédagogie et le droit naturel. Il ne quitta sa chaire qu'en 1797 et 
continua sept ans encore son existence méditative et solitaire. Il 
avait conservé la plénitude de son intelligence et se plaignait 
seulement avec bonhomie d'une difficulté de comprendre les sys- 
tèmes opposés au sien. Il mourut le 12 février 1804, âgé de près 
de quatre-vingts ans . 

(1) Histoire naturelle et théorie générale du Ciel ou Essai 
sur la constitution et Vorigine mécanique de V Univers, 
d'après les principes de Newton, 1755. 
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[U'UNiiiie exclu^vement ' par t'iofluence de Newton (1). 
Uuuli|ui-)i aimées plus tard, le renom et les œuvres de 
.l.-J. Rousseau arrivent jusqu'à Kœnigsbei^. Kant est 
Mutyujjuij (lu pi-emier coup. Les biographes se sont accffl^ 
(lijji ])oui- remarquer que la régularité habituelle de ses 
l>nJuiuimilij)iiL>">t''^^'>'^^ ^^ ^^^'^ ^^ troublée pendant 
quiiltiuu tuinp» et que le buste de l'écrivain demeura 
ju.->i|U'<i la iiiurt de Kant l'unique ornement du cabi- 
wi (lu pliilusuplie. Kant dévore avidement VEnitle, la 
.Siiaiiflli: lltHuise^ le Contrat social parus successive- 
lumil dit 17111 à no2 et la révolution qu'ils produisent 
dHiia M\!k t'IéuH se trahit bieutùt dans son enseignement et 
duii» >iiia ucrit». Herder, qui fut son élève à l'L'niversitô 
tlij I /ij'i .1 17Ut, a consacré dans une page célèbre le sou- 
uiiiir ilii;tl('i;Lms qu'il entendit alors: « J'ai eu le bonlieur 
ilo iMiiiiuutro un philosophe qui étaitmon maître, 11 était 
ului'a diuiH tout l'éclat de son génie ; son esprit avait la 
vi^iualiï ut la t^aietô de la jeunesse, et il les a gardées 
liiunliiiii|is, jo orois, on dépit des années. Sur son front 
tiiinn'l lit fait puur la pensée, la sérénité et la joie 
;i\.iii'iit oialilidéltidlivement leur demeure. De ses lèvres 
Viiul;ii('ut lobdi-scuurs les iilus riches en pensées. Il ma- 
iilall îni'i'. aii-auco ta plaisanterie, l'espiit, le trait; ses 
U.oiiiMilaifiit lu plus iigrôabledes entretiens. Le même 
H<WiiJ qu'il (liiployait à critiquer Leibniz, Wolf, Baum- 
^';u'lini, ('L'U!>ius ot Hume, à exposer les lois de Kepler, 
do Siuviua otdi'a physiciens, il l'appliquait au comraen- 
t;iii'(i di's wuvi-ua de Rousseau, qui paraissaient alors, 
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à l'étnde de V Emile et de la Nouvelle Hélotse, en mémo 
tempsqu'à l'examen de toutes les découvertes physiques 
qui arrivaient jusqu'à lui. Toujours il ramenait l'audi- 
teur à l'étude impartiale de la nature et à la couaais- 

sance de ce qui fait la valeur morale de l'homme. La " 
science de l'homme, des peuples, de la nature, l'histoire, 
les mathématiques, l'expérience, telles étaient les sour- 
ces où il puisait Ja matière de ses leçons et de ses entre- 
tiens, il excitait les esprits et les forçait avec douceur k 
penser par eux-mêmes ; rien n'était plus éloigné de son 
caractère que le despotisme de l'autorité. Cet homme que 
je ne nomBie qu'avec la plus vive reconnaissance et le plus 
profond respect, c'est Kmmanuel Kant (1). » 

Ce témoignage de Herder est de la plus haute impor- 
tance. Il montre d'une façon décisive la profondeur et 
l'étendue de la révolution opérée dans les idées et les 
études de Kant. Désormais, sous l'influence de Rousseau, 
l'étude de la nature ne tiendra plus que la seconde place 
dans ses préoccupations, les problèmes de la science 
morale prendront insensiblement le premier rang. 

Voici d'ailleurs ce que Kant écrivait vers 17Ô4 : « Je 
suis un savant par goût. J'ai soif de connaitre ; je suis 
tourmenté par le besoin de pousser plus loin dans la 
recherche de la véi'ité, et je goûte une joie infinie b. 
chaque pas que je fais en avant. Il fut un temps où je 
pensais que tout cela constitue la dignité de l'espèce 
humaine, et je méprisais le peuple, qui est ignorant de 
tout. Rousseau m'a tiré de mon erreur. Je vois combien 
cette prétendue supériorité est vaine. J'apprends à con- 
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naître le véritable prix de l'homme ; et je me croirais 
beaucoup plus inutile que les travailleurs vulgaires, si 
je ne jugeais que la science apprend à connaître le véri- 
table prix de tout le reste et à restituer à l'humanité ses 
' droits » (1). 

Tel était alors son enthousiasme pour J.-J. Kousseau 
qu'il n'hésite pas à rapprocher l'œuvre de Rousseau de 
celle de Newton. 

« Newton le premier, écrit-il, a découvert que l'or- 
dre et la régularité des effets sont associés à la plus 
grande simplicité des moyens, là, où avant lui, on ne 
voyait qu'une variété désordonnée, mal agencée ; et l'on 
sait désormais que les comètes décrivent des orbites géo- 
métriques. Rousseau, de son côté, fut aussi le premier à 
discerner la vraie nature de l'homme sous la diversité 
des formes factices qui la cachent profondément; il a 
mis en lumière une loi cachée, qui lui permet de justi- 
fier la Providence par ses observations... Depuis Newton 
et Rousseau, Dieu est justifié et la doctrine de Pope se 
trouve exprimer la vérité (2). » 

Ainsi, c'est Rousseau, Kant vient de nous le dire lui- 
même, qui lui avait ouvert les yeux sur le caractère 
inviolable de la personne humaine aussi sacré chez le 
dernier des paysans que chez un prince (3). Kant aper- 
çoit bien les conséquences politiques et sociales de ce 
principe qui portera un coup mortel aux préjugés de 

(1) Œuvres compCètes, édit. Hartenstein, t. VIII, p. 624. 

(2) Edit. Hartenstein, t. VIII, p. 615. 

(3) « Rousseau, ditHégel, dans son Histoire de la philosophie, 
a proclamé la liberté, l'essence de Thomme ; ce principe est la 
transition à la philosophie de Kant, dont il fera le fondement. > 
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caste et de couleur, et qui détruira en moins d'un siècle 
le servage et l'esclavage : mais il en aime surtout la 
hauteur morale et l'énergie que l'àme peut y puiser; 
« Cette idée de la dignité morale de l'homme, dit-il, 
exalte l'àme entière ; elle provoque l'étonnement en 
présence de la sublimité de la nature intime de l'homme. 
On ne peut se rassasier de fixer ses regards sur cet objet 
et d'admirer en soi-même une force qui ne recule devant 
aucune force de la nature. Ce sentiment est le point 
d'Archimèdè où la raison peut fixer son levier. Point 
n'est besoin de l'appuyer sur le monde actuel ou sur le 
monde à venir. Il suffit de l'idée intime de notre liberté, 
qui est à elle seule un fondement solide, grâce à l'iné- 
branlable loi morale; il suffît de ce point d'appui pour 
mettre en mouvement la volonté de l'homme, quand 
même toutes les forces de la nature s'y oppose- 
raient (1) ». 

Si plus tard Kant se dégagea de l'influence de Rous- 
seau, nous venons devoir que c*est toutefois sous cette 
influence que sa pensée changea de direction. De 1765 à 
1770 il se consacre déjà à des études de philosophie mo- 
rale sous l'inspiration prédominante du philosophe de 
Genève et sous celle aussi de Hume qui le réveilla, dit- 
il lui-même, de son sommeil dogmatique et lui insph*a 
en partie sa théorie de la connaissance. Depuis les pre- 
miers essais de sa jeunesse, jusqu'à la Critique de la 
Raison pui e, on peut suivre désormais l'évolution lente 
mais sûre de sa pensée originale, qui se dessine avec 
une netteté toujours croissante. 

(1) Julian Schmidt, 1. 515. 
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La guerre qu'il préparait contre l'ancieime philoso- 
phie s'ouvre déjà en 1763 par un écrit sur la fausse 
subtilité des quatre figures syH(^istiques, où il fait une 
vive satire de la manie de tout subdiviser, si habituelle 
aux philosophes scolastiques. Elle se continue pardi\'ers 
écrits qui tendent à démontrer que ce que les écoles 
tiennent pour évident repose souvent sur les affirma- 
tions les moins prouvées (1). En même temps, il donne, 
par la publication de ses observations sur le sentiment du 
beau et du sublime, un premier aperçu de ses pensées 
sur l'esthétique. Enfin, les premières traces de son sys- 
tème définitif apparaissent dans une dissertation qu'il 
soutint en 1770, lors de sa nomination à l'Université, et 
qu'il intitula : De la forme et des principes du monde 
sensible et du momie intelligible (2). A partir de ce 
moment il déclarait à ses amis qu'il ne craignait plus 
d'avoir à modifier sou principe fondamental, qu'il ne 
lui restait qu'à le fortifier et le développer. Cependant 
Kant se recueillit encore onze ans avant d'initier le 
public à la doctrine qu'il enseignait depuis plusieurs 
années déjà à l'Université. En 1781, il se décida enfin à 
publier à Riga sa Critique de la Raison pure, suivie 
peu d'années après des Fondements de la métaphysique 

(1) Essai pour introduire dans la philosophie la notion des 
grandeurs négatives, 1763. — Traité de l'évidence dans les 
sciences métaphysiques y 1763. — Le seul fondement pos- 
sible d'une démonstration de l'existence de Dieu, 1763. — 
Essai sur les maladies de l'esprit, 1764, ouvrage complété 
par les Rêves d'un Visionnaire expliqués par les rêves de la 
métaphysique, 1766. 

(2) De mundi sensibilis atque intelligibilis forma et princi- 
piis* 
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des Tnœurs et de la Critique de la Raison pratique (1). 

Ces publications capitales, accueillies arec admiration 
par le groupe déjà nombreux de ses disciples, demeurè- 
rent cependant presque inconnues du public. Ce n'est 
qu'après la seconde édition de la Critique, publiée en 
1787, que des articles de Reinhold attirèrent sur ces tra- 
vaux l'attention générale. 

Le point de départ de Kant ressemble à celui de Des- 
cartes; il s'agit, en face du discrédit des anciennes mé- 
thodes, de trouver un principe solide qui puisse servir 
de base à une philosophie nouvelle. Laphilosopliie, dans 
sa partie expérimentale, dans la psychologie par exem- 
ple, avait l'ait d'incontestables progrès; mais, dans sa 
partie métaphysique, elle semblait livrée à. des disputes 
sans issue. Donner à la philosophie un fondement aussi 
solide que celui des sciences, tel est le but de Kant; pour 
cela, il veut renoncer ii la critique stérile qu'on faisait 
des divers systèmes. Qu'importe telle objection de dé- 
tail élevée contre une théorie d'un penseur isolé î II faut 
une critique qui s'applique à l'instrument même de tout 
système, à la Raison. 

« La Raison, dit Kant, peut se livrera deux exercices 
différents ; tantôt elle se borne à construire des théories 



(i) Voici l'ordre chronologique des grands travaux de Kant pen- 
dant cetlo période ai importante de sa vie : Critique de la Rai- 
son pure, Riga 1781. — Fondements de la métaphysique des 
mœurs, Riga, 1785. — Critique de la raison pratique, Riga, 
t787. — Critique du Jugement, Berlin, 1790. — Sur t'avorle- 
mentde tous les essais de Théodicée, 1791. — MÉtaphyHqua 
des mceurs, 1797. — Anthropologie pratiqi'i:, ilSS.—Logi'/ue, 
1801. — La plupart de ces ouvrages ont itii Iraduils par MM. Bar- 
ni et TissoE. (Paria-Alcan). 
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et fait de la spéculation, tantôt elle agit et fait de la 
pratique ; et dans ce second cas nous ne sommes plus 
seulement contemplateurs, nous sommes acteurs ». Or, 
d'après Kant, la valeur de la Raison est très différente, 
selon qu'elle est théorique ou pratique, selon qu'elle 
spécule sur les choses qui peuvent exister indépendam- 
ment d'elle, ou qu'elle entre elle-même en action pour 
réaliser un ordre de choses qui doit être son œuvre. De 
là les deux grandes critiques entreprises par Kant et 
dont chacune fait l'objet d'un livre particulier: Critique 
de la Raison pure ou (théorique), Critique de la Rai- 
son pratique. 

Dans ces deux ouvrages, Kant introduit dans la philo- 
sophie un changement complet de méthode. Il veut faire, 
dit-il, en métaphysique, une révolution analogue à 
celle de Copernic en astronomie. Avant Copernic, on 
faisait tourner le soleil autour de la terre; Copernic fit 
tourner la terre autour du soleil et montra qu'ainsi, les 
apparences restant les mêmes, on plaçait le centre du 
système solaire en son lieu réel. Pareillement, dans le 
système de nos connaissances, il faut chercher où est le 
vrai centre. Est-ce la pensée qui se soumet aux objets 
et tourne pour ainsi dire autour d'eux, ou au contraire 
ne sont-ce pas les objets qui, pour être connus, sont né- 
cessairement soumis par la pensée à ses propres lois ? 

Jusqu'ici la philosophie s'était demandée : Que sont 
les choses ? avant de se demander jusqu'à quel point 
pouvons-nous les connaître ? En d'autres termes, elle 
examinait l'objet de la connaissance avant d'examiner 
la puissance du sujet qui connaît. Kant, au contraire, 
se pose avant toutes choses cette question : Qu'est-ce 
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que Fesprit immain, en tant qu'instrupient de percep- 
tion de la vérité ? Quelle est sa portée, quels sont ses 
droits ? Quelles sont ses limites ? Désormais ce ne seront 
plus les objets du dehors et les impressions qu'ils feront 
sur nous qui détermineront d'une manière absolue la 
vérité et qui nous donneront la mesure de la puissance 
de notre esprit ; césormais, au contraire, il s'agira de 
savoir tout d'abord si nous avons un instrument pour 
nous approprier la vérité absolue, si cet instrument ne 
nous trompe pas, si ce que nous prenons pour une con- 
naissauce réelle n'est pas simplement la forme, l'illusion 
que notre faculté de percevoir donne aux objets perçus; 
il s'agira de déterminer avec précision les droits, les 
bornes, la portée, la juridfction de notre raison et de 
marquer dans toutes nos sensations et dans tous nos 
jugements la part nécessairement inhérente à notre 
manière de juger et de sentir : en d'autres termes, il 
s'agira d'étudier, avant tout, jusqu'à quel point ce que 
nous considérons comme une réalité objective n'est pas 
le simple r-ésultat de notre impression subjective. 

C'est là la philosophie subjective et critique, par ex- 
cellence : subjective, car le moi devient centre et il veut 
savoir exactement ce que, dans la représentation des 
choses, il y a apporté nécessairement de sa manière de 
se les représenter : et critique, car toutes les opérations 
de nos facultés vont être soumises à l'analyse la plus 
rigoureuse. Kant veut donc reconstituer le savoir hu- 
main et répondre aux trois questions, toujours ancien- 
nes et toujours nouvelles : Que puis-je savoir ? Que 
dois-je faire ? Qa'osé-je espérer ? Pour cela Kant va 
donc partir da sujet et Tanalyser ou le critiquer. Or le 
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>it qu'il voit les objets dans leur 
>> tromperait ; car il ne les voit que 
^'ibj (active ou phénoménale. Nous de 1 

t»rines nécessaires de l'espace et du ' ' 

wce qui parait et non ce qui est, c'est- 
Mit des phénomènes ». 
louliô que nous trouTons dans la raison 
M l'euteudement qui opère sur un certain 
Miuétis fournies par la sensibilité, qui en 
l'.lusLons et qui en forme des jugements. 
M (le reutendement comme de la sensibilité. 
. i)[)'n'Q sur des images, des illusions, des phé- 
, [ciiv nous ne connaissons pas, par la sensibl- 
•u )s.}s en elles-mêmes), il est forcément obligé 
.•*i*, lui aussi, d'après certaines formes néces- 
. cl il faudra qu'il jette dans les mêmes moules 
- objets pour les percevoir, de sorte qu'il ne 
.. p is l(3s rapports des choses comme elles sont en 
nais comme il en peut juger d'après les exigences 
:i instrument cognitif ; donc il ne pourra rien en- 
• ailinner de la réalité objective de ses jugements, il 
pourra s'assurer que de leur réalité subjective. 
« ' s formes nécessaires de notre entendement, Kant 
■ '- appelle catégories et en compte quatre : 1** la quau- 
:!î ', ((ui comprend l'unité, la pluralité, la totalité ; 2° la 
qualité, qui comprend l'affirmation, la négation et la 
limitation; S** la relation, qui comprend l'idée de subs- 
tance, de cause et de communauté, et 4**, la modalité, 
([ui comprend l'idée de possibilité, d'existence, de né- 
cessité et les idées contraires d'impossibilité, de non- 
exist8nc3 et de contingence. Par conséquent, notre en- 
tendement voit tout à travers ces formes-là et ne peut 
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Aoy^t, d'un côté, peiLse et coanait ; de 
W)^U ïm là, le phil'jsophe doit analy.- 
c^^nnaJt et la raison qui veut et ainsi ii 
(ÏHh(fr(l la critique de la raison pure c 
eriti/|ue tUi la raison pratique. 

La raison pure au théorique, ou .^ 
miHro cinitient trois facultés : la se 
mont ist la raison proprement dite. 
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^\it\ mm tour par la spontanéii' 
iiMiyiMi dm impressions reçues, \" 
lUm dn (Mm objots. Comment la .-, 
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vIhuii b^iluoU ILh doivent être t .. 
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à la vérité objective ?. La Critique de la Raison prati- 
que va nous donner la réponse à cette question. C'est ici 
la partie positive de la théorie de Kant, et à notre avis, 
son œuvre immortelle. Après avoir tout abattu, Kant va 
tout reconstruire sur la base de la conscience morale. 
Nous allons indiquer les traits essentiels de cette réédifi- 
cation. 

Le phénomène seul nous est connu : le noumbney 
c'est-à-dire l'objet existant dans sa réalité absolue né 
peut être saisi par la raison théorique, à savoir par les 
sens et par l'entendement. Par conséquent tant que, 
pour percevoir la vérité, nous nous en tiendrons à nos 
facultés cognitives, il est sûr que nous n'arriverons à 
rien de certain, car elles nous montreront les choses non 
en soi, mais comme elles nous apparaissent forcément 
sous les formes nécessaires de notre puissance intellec- 
tuelle (espace, temps, catégories, idéespures). Il n'y adonc 
qu'un moyen pour arriver au monde âB?>noumbnes, c'est 
d'examiner si nous ne pouvons pas avoir une connaissance 
immédiate, indépendante de notre raison théorique et des 
formes qui nous empêchent de saisir l'objet dans la réalité 
objective. Or, ce moyen existe. L'homme peut percevoir 
une réalité, immédiatement, sans passer par la raison 
théorique ; une réalité indépendante de tout raisonne- 
ment, indépendante de toutes les formes, qui ne se prouve 
pas, mais qui sMmpose et qui existe en soi ; une réalité 
qui est le point central de l'être, complètement affran- 
chie de tout intermédiaire en se présentant à nous. Cette 
réalité en soi, ce noumène, qui aussitôt nous transporte 
dans le monde des vérités absolues, c'est la conscience 
de la loi morale. Voilà le seul fait dont nous soyons 
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H&rfi, que nous voyons en lui-même, immédiatement, 
lrld(^pon(Iammentdeft illusions de Tesprit {spéculatif et en 
(Uihorndu monde phénoménal. C'est sur cette base seule 
KolMo qtio Kant va maintenant relever tous les principes 
(In la philosophie • 

La loi morale sHmpose à nous avec une autorité 
/ihHoliH^ : nllo parle avec souveraineté, c'est Vimpô" 
ratlf\{\i ooinmo elle ne souffre aucune exception à ses 
onli'WH, c*cmt V impératif catégorique. C'est là le fond 
\\\Ci\\\i\ (lu wMitlmont du devoir ou de la raison pratique. 
N(MiN y (ionstatons copondant deux lois, mais non égales 
nii pulHHauco et eu autorité : Tune quinousdit derecher- 
cJMM' iM»trn propre bien, l'autre qui nous dit d'accomplir, 
(jUiuid irrt^nici, lo devoir, notre propre félicité dût-elle 
MU NduHVIr : ces deux lois sont souvent en contradic- 
\\m nt on lutin l'une avec l'autro, la raison pratique 
nniiH (M'doniuuit la purett^ de l'action, et l'amour de 
iiniiH in()in(m mouh ixnissant vers le plaisir et le bon- 
\m\\\ \é\v prtMtilùro de ces lois a une valeur absolue, 
iiMU^IMMidiinin, c'est Vnutonomie ; l'autre, celle qui nous 
Ml VkH'MnvcUiM* noivo bien-être, peut ètve regardée 
cJMnMin nnn ordonnance étrangère, c'est Vhétéronomie, 
Il y a donc une antinomie dans la loi morale à cause 
(In la luiin nl^nalc^e plus haut. Comment cette antinomie 
('MMM4ra-l-(dlu Y Par lo souverain bien : notre conscience 
nr>i(« arilrnin que le vrai bonheur c'est d'être dans l'or- 
(lr«i, (|tin ûnlul-lfi neul est lieureux qui est vertueux ; le 
n(Miv((rMln hlnn ei«t l'état où lo bonheur et la vertu secon- 
IdndMnl. 

MiiN la loi morale, l'antinomie qui est en elle, et le 
Diiuvoralu bien entraînent nécessairement plusieurs pos- 
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tulats. C'est d'abord la croyance à la liberté, car obliga- 
tion et liberté ne se séparant pas. C'est là, d'après Kant, 
le premier postulat de la raison pratique. Le second est 
la croyance à l'immortalité, à une vie future, où le bon- 
heur et la naoralité seront unis dans une harmonie supé- 
rieure ;.en effet lorsqu'un être a conçu une telle fin de 
son existence, ne serait-il pas dérisoire que sa vie fût 
tranchée après une tentative demeurée imparfaite pour 
s'approcher d'un tel terme ? De plus, le bonheur doit 
être attaché et proportionné à la vertu ; or, il n'en est 
pas ainsi dans ce monde : il faut donc qu'une vie ou 
qu'une série de vies nouvelles s'ouvre devant nous, pour 
que le bien s'accomplisse et s'achève et que la vertu ait 
son couronnement. Enfin, pour que le bonheur soit lié à la 
vertu comme son effet naturel et nécessaire, il faut qu*iine 
cause intelligente et juste préside au oofovs des choses, 
que cette intelligence sache tout, sonde toutes les inten- 
tions et rende à chacun selon ses œuvres. La croyance à 
cette intelligence suprême, Dieu, est le troisième postu- 
lat de la conscience. 

Ainsi donc la liberté, l'àme. Dieu, l'immortalité sont 
fondés, non sur le raisonnement, mais sur l'obligation 
d^accomplir la loi morale. Il n'y a nul moyen de les atta- 
quer, à moins d'attaquer la conscience elle-même. Ce 
qui ne se peui;. 

Le devoir, avoni^naus dit, c'est ce qui a une valeur 
absolue et qui, par conséquent, n'est jamais un moyen 
pour autre chose, mais est sa fin à soi-même. C'est une 
sorte de nécessité, non pas une nécessité physique, une 
contrainte (puisqu'on peut s'y soustraii*e), mais une n^ 
cessité de vouloir, de vouloir librement. Cest dans Vsk> 
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coïti de la mené aTec la rai^im, c*cs4-à-dire dans 
la IwiTjae Tolonté, dans le boa touIoît que i-^side le 
bien. 

* De tout ce qxiH est p.ossib!e de conceToir dans ce 
mo!>Je et même en g»?:iêr;il hors de ce monde, dit Kant 
i! n'y a quuae seule ch*><e qu on puisse tenir pour bonne 
*an5 fiestricuon : c'est la bonne Tolonté. Je n*appe]]e 
pas aia^i. dit Kant, un sisnpîe souhait passif, mais l'em- 
ploi voloniaire de tous les moyens qui sont en notre 
pouroir. L'intelligence, la finesse, le jugement et tous 
les taîents de l'esprit, ou le courage, la résolution, la 
persévérance, comme qualités du tempéi^ment, sont 
sans doute bonnes et désirables à beaucoup d'égai-ds, 
mais ces dons de la nature peuvent aussi être extrême- 
ment mauvais et pernicieux, lorsque la volonté qui en 
fait usage, et qtii constitue essentiellement ce qu'on 
appelle le caractère, n'est pas bonne elle-même. 

« La bonne volonté ne tire pas sa bonté de ses effets 
ni de ses résultats, ni de son aptitude à atteindre tel ou 
tel but proposé, mais seulement du vouloir, c'est-à-dire 
d'elle-ri-ême; et, considérée en elle-même, elle doit être 
estimée incomparablement supérieure à tout ce qu*on 
peut exécuter par elle au profit de quelques penchants 
ou même de tous les penchants réunis. Quand un sort 
contraire, ou l'avarice d'une nature marâtre priverait 
cette lK>nne volonté de tous les moyens d'exécuter ses 
dessein»; quand ses plus grands efforts n'aboutiraient à 
rien, et quand il ne resterait que la bonne volonté toute 
seule, elle brillerait encore de son propre éclat, comme 
une pierre précieuse, car elle tire d'elle-même toute sa 
valeur. L'utilité ou l'inutilité ne peut rien ajouter ni . 
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rien ôter à cette valeur (1) ». C'est que la bonne volonié^ 
étant libre, ne doit rien qu'à elle-même, et étant rai- 
sonnable, se trouve d'accord avec toutes les autres volon- 
tés raisonnables et libres comme elle. Toi est le bien 
absolu: il n'est pas vraiment distinct de la personne, il 
est la personne même. Les « choses » ont une valeur 
relative, qui peut se calculer et se comparer ; la « per- 
sonne » raisonnable et libre a une valeur inestimable 
et incomparable : faite de ces deux éléments, raison et 
liberté, rien n'égale une personne en dignité, si ce n'est 
les autres personnes. La liberté est à la fois législateur 
et sujet. Elle est législateur, en tant qu'elle prononce 
au nom de la raison dont elle ne se s:^pare pas; sujet, 
en tant qu'elle doit agir d'après les ordres de la raison. 
La règle qu'on a de la sorte est donc une autonomie 
parfaite, c'est-à-dire une loi que chacun trouve en lui- 
même et se donne à lui-même. Par conséquent, il ne 
saurait entrer ni servilité', ni contrainte dans notre • 
obéissance à la loi morale ; elle ne peut en aucun cas 
nous être imposée du dehors ; elle est par essence libre- 
ment acceptée, ou plutôt librement voulue, prescrite • 
par nous-mêmes à nous-mêmes. 

Du caractère absolu de la volonté libre et de la valeur 
inônie de la personne, Kant déduit la première formule • 
de la loi morale : « Agis de telle sorte que tu traites tou- ; 
jours la volonté libre et raisonnable, c'est-à-dire l'hu- 
manité, en toi et en autrui, comme une fin et non 
comme un moyen (2). » Les autres hommes sont doués 
comme nous de volontés libres et raisonnables ; ils doi- 

(1) Métaphysique des mœurSy trad. J. Barni. 

(2) Fondements de la métaphysique des mœurs. 
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vent donc être pour nous des Ans et jamais des moyens ; 
c'est pour cela que l'esclavage et le servage sont si odieux 
sous toutes leurs formes : la personne de l'esclave, en 
efiet, est traitée comme un moyen, non comme une fin ; 
l'esclave est la chose du maître. 

L'idéal dont la moralité poursuit la réalisation serait 
donc de constituer une république des volontés libres et 
raisonnables dans laquelle chacune serait pour les 
autres une fin. Les volontés, se prenant pour fin réci- 
proquement, réaliseraient ce que Kant appelle « la ré- 
publique des fins », c'est-à-dire une cité parfaitement 
libre et parfaitement unie, dans laquelle chaque volonté 
serait à la fois, selon la profonde conception de Rous- 
seau, souverain et sujet, législateur et exécuteur de la 
loi. « C'est pourquoi, dit Kant, le devoir peut encore se 
formuler de la façon suivante : « Agis comme si tu étais 
législateur en même temps que sujet dans la république 
des volontés libres et raisonnables ». 

Comment distinguer, dans la pratique, les actions qui 
sont conformes ou contraires à cet idéal ? « Il y a pour 
cela, dit Kant, un moyen : c'est de voir si une action 
peut ôtre ôiûgée en loi universelle pour toutes les volon- 
tés raisonnables et libres ; quand elle le peut, elle est 
bonne ; quand elle ne le peut, elle est mauvaise. Par con- 
séquent, nos actions, pour être justes, doivent avoir la 
généralité, l'universalité d'une loi applicable à la cité 
des êtres libres. De là une troisième formule qui, d'a- 
près Kant, était définitive et résumait les deux autres : 
« agis de telle sorte que la raison de ton action puisse 
être érigée en une loi universelle ». 

Toute la morale de Kant peut donc se ramener à ce 
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précepte : Respecte ta dignité, respecte ta liberté et la 
liberté de tous les autres êtres ; car la liberté seule a 
une valeur absolue et est seule à elle-même sa fin ; le 
reste n'est que moyen. En d'autres termes, la personne 
humaine est un objet de « respect absolu » en nous et 
cliez autrui (1). Ainsi il aboutit à poser l'autonomie de 
la volonté comme le principe unique de la morale et à 
condamner toutes les doctrines qui sont fondées sur le 
bonheur personnel ou le sentiment moral et qui parv- 
ient toutes du concept de l'hétéronomie de la volonté. 

Agir conformément à la loi, agir par devoir et dé- 
ployer toute la bonne volonté possible pour obéir à la 
loi, telle doit être notre conduite; obéir au devoir et au 
devoir seul, voilà la suprême liberté ! « Devoir ! s'écrie 
Kant dans une apostrophe célèbre, Devoir, moi grand 
et sublime, qui ne comprends en toi rien de ce qui plaît, 
ni de ce qui flatte, mais qui exiges l'obéissance et la 
soumission; toi qui, pour mouvoir la volonté, n'as 
besoin de t'armer de rien de ce qui attire ou effraye la 
sensibilité naturelle, mais qui poses devant nos yeux 
une loi qui trouve d'elle-même le chemin de Pâme, 
obtenant, hongre, mal gré, le respect de ceux-là mêmes 
qui ne l'observent pas, et frappant de stupeur toutes les 
inclinations, même lorsqu'elles travaillent sourdement 

(1) Selon Kant, le respect absola de la personne est le fonde- 
nenk moral du droit comme il est celui du devoir. < n y a, dit> 
il, deEX sortes de législations: Tune morale qui est interne, 
VvatFe Juridique, qui est externe. De la différence de ces deux 
l^islations naît la différence de la morale et du droit. -Le prin- 
cipe de tous les droits est celui-ci : < agis extérieureraenV de telle 
serte que ta lilierté imisse s'accorder avec la liberté de ehacnn 
suivant une loi générale de liberté pour tous >. 
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contre elle ; deroir, où donc est ton origine, une origine 
digne de toi ? Où tnouTer la racine de ta noble tige, qui 
repousse fièrement toute alliance avec les penchants, 
cette racine où il faut placer la condition indispensable 
de la valeur que les hommes peuvent se donner à eux- 
mêmes? (1) » Ainsi donc, à la morale complaisante et 
relâchée qui régnait alors, Kant oppose une morale 
stricte et sévère, qui n^'admet en aucun casque l'homme 
se dérobe au devoir ; à la morale variable et vague du 
sentiment qui abusait du mot vertu et s^attendrissait sur 
sa propre sensibilité, il oppose une doctrine rigide, aus- 
tère, toute de raison, qui se défie du sentiment et le tient 
à l'écart comme suspect. 

La conclusion qui couronne tout l'ouvrage est une des 
pages les plus sublimes qu'ait inspirées la pensée philo- 
sophique. On peut la mettre à côté de ce que Platon et 
Pascal ont écrit de plus beau : « Deux choses, dit-il, 
remplissent l'àme d'une admiration et d'une vénération 
toujours nouvelles, toujours croissantes, à mesure que 

(1) Critique de la Raison pratique (1" partie, liv, I.) trad. 
Barni. Rapprocher ce passage de Kant du passage non moins 
célèbre de Rousseau, dans la profession de foi du Vicaire sa- 
voyard : < Conscience I conscience ! instinct divin, immortelle 
et céleste voix, guide assuré d'un être ignorant et borné, mais 
intelligent et libre ; juge infaillible du bien et du mal, qui rends 
rhomme semblable à Dieu ! C'est toi qui fais Texcellence de sa 
nature et Içi moralité de ses actions ; sans toi, je ne sens rien en 
moi qui m'élève au-dessus des bêtes que le triste privilège de 
m 'égarer 4*erreurs en erreurs à l'aide d'un entendement sans 
règle et dj'une raison sans principe... » La conscience dont 
Rousseau: jcélèbre avec tant d'éloquence la sublime nature est 
plutôt chez lui la conscience de notre indépendance que celle de 
nos obligations. 
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la réflexion s'y applique plus souvent et plus fortement : 
le ciel étoile au-dessus de moi, et la loi morale au-dedans 
de moi. Ces deux choses, je n'ai pas le droit de les cher- 
cher et de les conjecturer seulement, comme cachées 
dans les ténèbres ou dans l'infini, en dehors de mon ho- 
rizon : je les vois devant moi, et je les rattache immé- 
diatement à la conscience de mon existence. Le premier 
de ces spectacles, du point que j'occupe dans le monde 
extérieur, emporte ma pensée dans l'immensité, à perte 
de vue, de mondes en mondes, de systèmes de mondes en 
systèmes de mondes, et la promène dans les temps sans 
limites que supposent les révolutions de ces mondes, leur 
commencement et leur durée. 

Le second me montre mon moi invisible, ma person- 
nalité, placée au sein d'un monde à qui appartient la 
véritable infinitude, qui n'est ouvert qu'aux explorations 
de la pensée, et avec lequel je me reconnais, non comme 
tout à l'heure en relation purement accidentelle, mais 
en relation universelle et nécessaire. La première con- 
templation, celle d'une foule innombrable de mondes 
anéantit pour ainsi dire mon importance, en tant que 
créature animale qui doit rendre la matière dont elle 
est faite à la planète (simple point elle-même dans l'u- 
nivers), après avoir été un instant, et on ne sait com- 
ment, animée de force vitale (1). La seconde contempla- 
tion, au contraire, celle du devoir, élève à l'infini ma 
valeur comme être intelligent ; car, dans ma personna- 

(1) Selon Kant, rhomme vit à la fois de la vie sensible et de la 
vie intelligible ; sous le premier rapport, il est soumis aux lois 
mécaniques et nécessaires de la nature; sous le second rapport, 
il n'est soumis qu'à sa propre loi, il est libre. 
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lité, la loi morale me révèle une vie indépendante 
Tanimalité, et même de tout le monde sensible^ 
moins autant qu'on peut l'inférer de la destination fin. 
assignée à mon existence par cette loi, laquelle n 
pas bornée aux conditions et limitefs de cette vie^ n* 
porte jusque dans l'infini ». 

« La science, dilril, en terminant, (rechercâ 

d'une façon critique et conduite méthodiquement) «&^ 
porte étroite qui conduit à la doctrine de la sagesse. . 
l'on entend par là, non seulement ce que Ton doit fa. 
mais ce qui doit servir de règle aux maîtres Pl 
bien préparer et faire connaître le chemin de la 
gesse, que chacun doit suivre, et pour préservei 
autres de l'erreur. La philosophie doit toujours deni 
rer gsu*dienne de cette science, et si le publie ne doit 
prendre part aux recherches subtiles qui la coneerni 
il s'intéresse du moins aux doctrines qui, après 
telle préparation, peuvent enfin lui apparaître < 
toute leur clarté (1) ». 

Kant, nous l'avons vu, s'est efforcé de concilier c 
rattacher à la même racine ces deux principes qui . 
dent toujours à s'opposer l'un à l'autre, la lof t 
liberté. Avant lui, la loi était généralement oonir 
rée comme un commandement extérieur qui s'im^ 
par la crainte ou par l'espérance, par les promesse.- 
les menaces et non par sa propre vertu. D'autre i 
préoccupée, avant tout, de l'aflranchissement de l'hoti 
la philosophie du xviip siècle, voulant l'émancipé 
toute autorité, avait cru trouver la liberté en dehoi* 

(1) Critique de la Raiso» pratiqua : traductkm PU 
<Alcan). 
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la loi, en raflOretncbissàirt de toute règle et de toute dis- 
cipline, grâce au principe de la nature. 

Kant combattit et concilia ces deux points de vue op- 
posés. A ceux qui réduisaient la loi morale à une lé^^- 
lation extérieure et matérielle, aboutissant au servilisnie 
et à la passivité, il (^pose le principe de rcmtonomie de 
la volonté. A ceux qui niaient toute règle et ne recon- 
naissaient d'autre loi que le plaisir, il opposait le prin- 
cipe de l'impératif catégorique, c'est-àrdire du devoir, 
qui commande absolument et sans condition. En&n il 
réconciliait ces deux doctrines dans le principe moyen 
de Vhumanité comme fin en soi. 

4: De ce principe, Vhumanité comms fin en soi, dit 
M. Janet, naît évidemment une loi universelle qui s'im- 
pose à chaque individu et commande par elle-même et 
sans condition ; voilà pour les partisans de la loi. Mais, 
d'un autre côté, l'humanité se reconnaissant elle-même 
comme fin en soi, ne peut pas ne pas vouloir être trai- 
tée comme telle; et ainsi c'est la volonté elle-même, en 
tant que raisonnable, qui consent à la loi et qui dicte la 
loi : voilà la part de la liberté. La loi et la liberté se 
concilient donc nécessairement et ne sont qu'un seul et 
même principe considéré à deux points de vue diffîrents. 
Ainsi le principe de liberté, qui faisait le fond de la phi- 
losophie du ^vnr siècle, et qui est la racine de la dignité 
humaine et du droit, était rattaché en même temps au 
principe de l'ordre et du devoir, sans lequel aucun droit, 
aucune dignité n'est possible. L'émancipation de la créa- 
ture humaine, que Kant a voulue, autant que qui que 
ce s(Ht au XVIII* siècle, pouvait donc se faire sans porter 
atteinte à aocun principe de la morale ; et c^était du 
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inécae principe (^oe ^ruiem. p<)ar Eaai, à la tms et le 
devoir et le droit », 

CoociliaiioQ et nnioa de la loi et delà [fberté: telle est 
dooc la morale de Kant. tel e^ ridêai qii*il propose à 
notre activilé. Poor compléter IVtade de la morale Kan- 
tienne, il faudrait parcourir encore son oavra^ sur la 
Reliçionda/iSle.'i Itutiies tie la rtiisoii. enfin et surtoot 
la Métaphysique des nueut-i qui parut en 1T96 et 1797 
et ((ne l'on peut diviser en deux parties : Eléments mé- 
taphysiques du droit et Eli^ètn^nts metaph^iques de 
la certa. Toua nos deviMi-s sont poor Kani des deeoifS 
de droit qui peuvent cire l'objet d'une législation eïté- 
rienre et positive, ou dt's devoirs de certti. dans les- 
qoels tout dépend de l'intention et du but. qui ne pea- 
vent être commandés par aucune loi extérieure. Les 
ppemiera comprennent le di-oit de l'humaoïié en notre 
propre pei-H>nne et le droit des hommes ; les seconds, la 
lin de l'humanité en noti-e pei-somie et la tin des 
Itommes. 

La doctrine du droit est divisée en deux parties : dans 
la premit'iv, Kant s'occupe du droit privé ; dans la se- 
conde, du droit public. 

Quant à la doctrine de la vertu, plus importante pour 
le sujet que nous nous proposons, elle contient, outre 
une introduction, deux parties principales. La première 
ou doctrine é!émeut;iirt>, Irnilt', dans xm \avinwv livre, 
lies devoii's envei-:^ sni-niLniie cii tî<'néral: ces devoirs 
«ont de» devoirs parfaits 1 1 ont i-appoi t à l'homme con- 
.-idérô comme êti-e animal, ciimnie i-tie nioral, comme 
juge naturel de lui-même, on liicn ils mjiU iinpnifoils et 
imi pour objet le développement tt laccroissemyrt de 
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la perfection naturelle ou de la perfection morale. 

Dans un second livre, il est question des devoirs en- 
vers les autres hommes, considérés simplement comme 
hommes, devoirs d'amour, bienfaisance, reconnaissance, 
sympathie et devoirs de respect, ou considérés au point 
de vue de leur état. 

C'est à la seconde partie, ou méthodologie qui ren- 
ferme une didactique et une ascétique que l'on peut 
rattacher le trait 3 de pédagogie de Kant qui est le com- 
plément naturel et nécessaire non seulement de ce der- 
nier ouvrage mais encore de la morale kantienne tout 
entière. 

En efttt, si l'on veut avoir un Kant complet, il faut 
non seulement étudier son idéal moral, mais encore les 
voies et moyens qu'il propose pour réaliser cet idéal ou 
plutôt pour essayer de l'atteindre : tel est l'objet de son 
traité de pédagogie. 

Il ne suUit pas à l'homme de concevoir un idéal de la 
vie, une règle de l'activité libre, une fin de sa conduite ; 
il faut que l'ordre qu'il a reconnu en dehors de lui, il le 
réalise dans sa conduite et en tout ce qui dépend de lui . 
La loi suprême de l'univers, nous le savons, est l'évolu- 
tion vers le bien, le progrès. Cette loi s'impose à l'hom- 
me, ainsi qu'aux autres êtres, mais non entièrement de 
la même façon. Elle s'impose aux autres êtres, comme 
la loi de la pesanteur, par exemple, s'impose au miné- 
ral ; elle s'impose à eux, en un mot, comme une loi phy- 
sique dont l'action nécessaire ne peut être évitée. Mais il 
n'en est plus de même pour l'Jiomme. Sans doute, en 
tant qu'animal, l'homme aussi est soumis à des lois 
fatales ; une grande part de sa destinée est riglée à son 
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insu, sa vie physiologique est presque tout entière sous- 
traite à son intervention ; mais l'homme, nous l'avons 
vu, est libre, il est jusqu'à un certain point maître d' 
ses actions; aucune loi ne peut physiquement le con- 
traindre à agir. Seulement il sent bien qu'il doit agi^ 
dans un certain sens, son intelligence et sa conscience 
lui disent que là est le bien, là est le bonheur. La loi d^ 
progrès s'impose à lui, non plus nécessairement et coni 
me une loi physique, mais librement et comme une h' 
morale. L'homme est le seul être qui ait cette notion n 
quelque chose qu'il faut faire, quoique l'on n'y smt p? 
forcé. Il aie* pouvoir d'embrasser d'un regard s<. 
existence entière, de se demander quelle en est la ra 
son, quelle en est la fin, afin d'être autant qu'il dépei 
de lui l'ouvrier de cette destinée. 

Avant d'étudier le problème de l'Education, il 1; 
donc savoir quelle est la destination de la vie humai. 
De l'idée qu'on s'en fait dépend évidemment' la direci 
de l'Education tout entière. 

Préoccupés avec raison de la dépendance nécess 
qui unit la pédagogie à la psychologie, un certain u 
bre de pédagogues contemporains n'ont pas été fra 
au môme degré de la subordination plus étroite en- 
qui la rattache à la morale. 

< L'art de l'éducation, dit à ce propos M. B« 
(Revue philosophique, IX), l'art de l'éducation < 
impérieusement pour se constituer, pour se définie 
me, Texamen et la solution préalables de ce pro> 
fondamental : quelle est la fin propre de Péducal 
comment se subordonne-t-elle à la fin générale . 
prême de la vie humaine ? Tant qu'on n'aura poii 
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des instructions qu'elle pourra réaliser peu à peu. Voyez, 
dit-il, la plante qu'on appelle les oreilles d'ours : si l'on 
tire des rejetons du pied même de la plante, on n'obtient 
que des fleurs d'une seule et même couleur ; lorsque au 
contraire on en sème la graine, les fleurts ont des nuan- 
ces tout à fait différentes et très variées. La nature a dé- 
posé en elle des germes nombreux, et il suffit de les 
cultiver convenablement pour les développer. Il en est 
de même chez l'homme. » 

« Il y a beaucoup de germes dans l'humanité, et c'est 
à nous à développer proportionnellement nos dispositions 
naturelles, à donner à l'humanité tout son déploiement 
et à faire en sorte que nous remplissions notre destina- 
tion. Les animaux remplissent la leur spontanément et 
sans la connaître. L'homme au contraire est obligé de 
chercher à atteindre la sienne, mais il ne peut le faire 
qu'autant qu'il en a une idée. Se cultiver soi-même, 
devenir meilleur et, si l'on est mauvais, développer en 
soi la moralité, voilà le devoir. Quand on y réfléchit 
mûrement, on voit combien cela est difficile. L'éducation 
est donc le problème le plus grand et le plus ardu qui 
nous puisse être proposé, d'autant plus que les lumières 
dépendent de l'éducation et qu'à son tour l'éducation 
dépend des lumières (1). » 

L'enfant étant incapable pendant les premières 
années de son existence de s'élever lui-même, l'éducateur 
a pour tâche de préparer ce candidat à l'humanité à se 
conduire par lui-même le mieux possible, de l'amener 
aussi près que possible de la perfection humaine. 

(1) Traité de pédagogie^ introduction, (trad. Barni) Alcan. 
Paris. 
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« Suivant une comparaison familière aux anciens et 
qui s'applique à la fois à l'éducation d'autrui et à l'édu- 
cation de soi-même, il s'agit pour chacun de nous, dit 
M. Marion, de sculpter sa statue, et pour l'éducateur, 
de façonner comme une matière précieuse l'àme qui lui 
est confiée. Or, il faut avoir pour cela les yeux fixés sur 
un modèle. Si la psychologie et la pédagogie nous appren- 
nent, en quelque sorte, le métier de sculpteur, à quelle 
matière nous avons affaire, à quelles conditions et par 
quels moyens nous pouvons agir sur cette martière ; c'est 
la morale qui nous met en face du modèle, de l'idéal à 
réaliser. C'eist elle qui fixe à l'éducateur le terme ou du 
moins la direction vers laquelle tous ses efforts doivent 
tendre ». 

L'instinct dominant, avons-nous dit, on peut même 
dire l'instinct unique de toute existence est celui du pro- 
grès. Souvent faussé, cet instinct dévie ; mais sa racine 
ne change pas. Cette aspiration au mieux est la raison 
d'être de la science de l'Education, son appui et son but. 
L'individu qui n'aurait en lui nul sentiment de la per- 
fection, échapperait à toute tentative éducatrice. Chaque 
individu, en revanche, dans lequel ce sentiment existe et 
se manifeste à un degré quelconque, fût-ce le plus infime, 
est susceptible d'éducation et ne doit pas être abandonné. 
On voit quels rapports étroits existent entre la morale 
et la pédagogie, et comment la pédagogie de Kant est le 
complément naturel et nécessaire de sa morale. 



CTUPITRE n 

Genèse de ses idées pédagogiques. 

• 

La pédago^e de Kant fut publiée seulement en 1803. 
Ce traité n'est que le recueil des notes dont Kant se ser- 
vait pour le cours de pédagogie qu'il faisait à certaines 
époques à l'Université de Kœnigsberg, outre ses autres 
cours de philosophie. Kant prenait pour textede ses leçons 
le livre d'un de ses collègues, Samuel Bock, mais il s'écar- 
tait librement de son texte, notant au fur et à mesure ses 
impressions et ses idées Ces notes qu'il avait écrites, 
suivant son habitude, sur des papiers séparés, il les con- 
fia dans les dernières années de sa vie à un de ses jeunes 
collègues, Théodore Rink, qui lui avait demandé la per- 
mission de les publier. Elles formèrent le traité depéda- 
gogie, que Rink fit paraître en 1803, un an avant lamort 
de Kant. « Sans doute, comme le ditM.Barnî, il n'y faut 
pas chercher un ensemble harmonieux et complet ; ce 
n est qu'un recueil d'observations cousues les unes aux 
autres et non un ouvrage savamment composé ; aussi ne 
doit-on pas s'étonner d'y rencontrer plus d'une lacune 
et bien des redites. Mais, en revanche, au lieu d'une étu- 
de pénible, comme celle d'un traité didactique dans le 
goût allemand, on y trouve une lecture aussi facile qu'ins- 
tructive, aussi attrayante que solide ». 

Dans ses cours à l'université, Kant revenait souvent. 
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âvec .une pt*ôdilectioa marquée, sur les questions d'édu- 
cation auxquelles 11 était préparé àmerveiUepar ses pro- 
fondes, études sur la nature humaine et sa haute philo- 
sophie morale. On pourrait d'ailleurs trouver disséminées 
dans la plupart de ses ouvrages antérieurs un grand 
nombre de vues et d'indications sur le problème de TEdu- 
cation. Cette préoccupation constante ne saurait nous 
étonner si nous nous rappelons qu'avant d'être profes- 
seur, il avait été, pendant neuf années consécutives, 
précepteur dans plusieurs familles des environs de Kœ- 
nigsberg et qu'il eut ainsi de très bonne heure l'occa- 
sion de. faire de nombreuses observations et expériences. 
Citons enfin l'influence de V Emile. 

Nous avons vu comment Rousseau avait ouvert les 
yeux de Kant sur le caractère inviolable de la personne 
humaine et avait ainsi contribué, en changeant la direc- 
tion de ses pensées, à le pousser à l'étude et à la cons- 
truction de son système et de son éthique. Un exemple 
montrera combien Kant avait été enthousiasmé par la 
lecture de V Emile et comment il fut séduit tout d'abord 
par la célèbre théorie de J.-J. Rousseau sur l'homme 
naturel et primitif opposé à celui que, d'après lui, avaient 
façonné la civilisation et la société. 

Dans le courant de l'année 1764, c'est-à-dire deux 
ans après la publication de V Emile, parutàKœnigsberg 
un étrange spécimen de l'homme naturel. C'était un 
homme des bois menant la vie nomade, tête ^et pieds 
nus, le corps enveloppé d'une peau de bête ; il était 
suivi d'un enfant de huit ans ; tous deux poussaient de- 
vant eux un troupeau de vaches, de moutons et de chè- 
vres. L'homme avait une Bible à la main et lançait des 
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époques a rUniversité de Kœnigsberg, fl 
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tait librement de son texte, notant au fur^ 
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suivant son habitude, sur des papiers sépaj 
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collègues, Théodore Rink, qui lui avait de* 
mission de les publier. Elles formôrent le j 
gf^e, que Rink fit paraître en 1803, un a 
de Kant. « Sans doute, comme le ditM. Rarlfl 
pas chercher un ensemble harmonieux et c 
n'est qu'un recueil d'observations cousues 1 
autres et non un ouvrf^e savamment corapod 
doit-on pas s'étonner d'y rencontrer plus iH 
et bien des redites. Mais, en revanche, au 1 
de pinible, comme celle d'un traiti' didnct.T 
goût allemand, on y trouve unel('c.hi!'L'LUis.-i : 
tructive, aussi attrayante que solidt.' ■>. 

Dans ses cours à l'université, Kaiif l'ovci 
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able profession.de foipéda- 
seau sur Kaiit s'accuse de la 
. lo maître ne doit pas enaei- 
■iiser. — 1-6 livre n'est qu'un 
ilexion. — L'acquisition des 
-t que l'accessoire et l'acci- 
avant tout, non de remplir, 
■ pas à vide ; l'expérience est 
it rien sans la raison, larai- 
■tc. 

■lice, il faut encore et sur- 

ations SU7- le sentiment du 

iirent en 1764 et spéciale- 

,ait écrites de sa main en 

s Considérations et qui 

sous le titre de fragments 

moment. Kant va jusqu'à 

omme est tout à fait bon 

! lire et que tous ses vices 

it dans la médecine que le 

1- de la nature ; il en est 

/ les mauvaises influences 

■Il trouver d'elle-même la 

■>)■ 

ùiierapas toujours, nous 

. mais on peut dire que 

(ixalter le service que 

'\iins en leur montrant 

!;iit alors: comment 
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elle faussait dès le berceau Tesprit» le cœur, le carac- 
tère des jeunes êtres, par des routines ridicules; com- 
ment en un mot elle n'aspirait, semblait-il, qu'à inocu- 
ler le plus tôt possible à Tenfant les habitudes et les pré- 
jugés de Tadulte. 

Rien de plus d^lorable, en effet, que Téducation dont 
Kant était le témoin journalier et cela k tous les degrés 
de l'enseignement. 

Depuis la réforme de Luther, rAUemagne occupait 
incontestablement l'un des premiers rangs en Europe 
en matière d'instruction, cependant, à l'époque de Kant, 
on constatait une certaine décadence. •« Presque par- 
tout, dit M. Dittes, on installait en qualité d'institu- 
teurs, des domestiques, des artisans corrompus, des 
soldats congédiés, des étudiants dégénérés, en général 
des gens d'une moralité et d'une éducation douteuses. 
Leur revenu était mesquin, leur autgrité . petite- La 
fréquentation de l'école, généralement très irrégulière, 
était presque partout entièrement suspendue en été, ''^•*'- 
Beaucoup de villages ne possédaient aucune école, et -''•^i n 
elle n'était presque nulle part fréquentée par tous les ^. i j 
enfants. En maint pays la plupart des enfants, surtout "'• * ^': r 
les filles, manquaient de toute instruction. » L'enseigne- ^ -:a.'-a 
ment restait mécanique, la discipline rudimentaire. $i 
l'on veut se faire une idée du système d'éducation en •* : r , ^ 
usage, voici un fait cité encore par Dittes dans son iST/s* ze > •: . 
toire de la pédagogie et où nous trouvons une trôf "" ^«..n^ 
curieuse, sinon très authentique statistique. « On rap» r^^ ' 
porte, dit-il, qu'un maître d'école de la Souabe, mort ei ^-v,.^a r, 
1782, avait délivré pendant ses années d'enseignemen'«i:^^ 

911,527 coups de bâton, 124,010 coups de fouet, 10,23^ > . ., ^ * 

'■' Je 
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soufflets, 14)5,800 taloches. An sorplus, ajoute Dittes, 
il avait fait ageBOinller 777 fois des garçons sur la 
bnche trîaDgolaire ; il avait fait porter 5,001 fois le 
bonaet cTâne et tenir 1,707 fois la bagnette en l'air », 

etc. 

Le règiement de l'école qne fréquenta Gœthedans son 
enfance soumettait les petits à la férule et accordait aux 
grands le privilège d'être châtiés avec le bâton, mais en 
présence des classes réunies. A Torphelinat de Franc- 
fort-snr-le-Mein il y avait le banc de discipline (Zucht- 
hcmk) sur lequel Fenfant était maintenu pendant la fus- 
tigation, et la cage aux ours (Bàrenkasten) où Ton ne 
pouvait se tenir ni assis, ni debout. 

Les fonctions de maître d'école étaient devenues le 
plus souvent le refuge de tous ceux qui ne trouvaient 
pas à s'employer ailleurs et c'est à de tels éducateurs 
qu'hait abandonnée l'instruction du peuple, dans la plus 
grande partie de rAllemagne. 

En Prusse, Frédéric II avait apporté certaines amé- 
Uorations à cet état de choses, au début de son règne, 
mais il paraît y avoir bientôt renoncé. En 1752, il défen- 
dait qu'on fit des places de maître d'école des sortes d'in- 
demnités aux soldats mutilés par la guerre ; en 1770, 
il donne au contraire au département ecclésiastique 
Tordre « d'employer comme maîtres d'écoles ceux des 
invalides qui savent lire, écrire et compter ». Ce trait 
jette un jour singulier sur la valeur des maîtres et des 
écoles de Prusse à cette époque. Pouvait-il en être autre- 
ment quand le métier de maître d'école était le moins 
lucratif de tous, alors que plus de 500 maîtres dans la 
Marche de Brandebourg ne gagnaient pas plus de 10 
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thalei*6 par an et que quelgnes-uns même n^arrÎTaîent 
pas à ce cMffîre. Cet état de choses ne s^était pas amé- 
lioré sous le règne de Frédéno^uillaiime II, roi dissipa- 
teur qui* savait trouver de Taisent pour ses plaisirs et 
non pour les écoles. 

Quant aux Gymnases, outre Tindigenoe étonnante (1) 
des programmes, on peut dire que la valeur des métho- 
des et celle des maîtres était des plus défectueuses. « Les 
maîtres, dit un {Pédagogue de Tépoque, ne savent pas en- 
seigner : véritables dresseurs de perroqtietB, ils f<mt 
apprendre aux enfants des choses que ceux-ci ne com- 
prennent pas, ils ne savent pas interroger, parlent seuls 
ou dictent tout le temps (2). » 

L'abus de la récitation, de la dictée et de Texposition 
didactique régnait en effet partout, dans les meilleures 
écoles comme dans les auti^es. Dès la première année 
des études, on fait apprendre par cœur aux élèves des 
listes de mots, puis des phrases, des vocabulaires com- 
plets, des conjugaisons et des déclinaisons. Les heures 
de classe se passent à réciter ; on reprend la leçon de la 
veille, et, au lieu d'en demandera chaque élève telle ou 
telle partie, chacun est obligé de réciter le tout d'un 

(1) La plupart des programTnos de cette époque ne font au- 
cune mention des sciences et de Thistoire ; quant à la géograpliie, 
jusqu'au milieu du xvin» siècle et même au delà, la plupart des 
élèves n'en recevaient aucune notion et quittaient le gymnase à 
la fin de leurs études sans avoir jamais vu une carte géographi- 
que. Enfin rédu cation physique était non seulement absente des 
j)rogrammes mais encore on avait cru devoir, dans certains éta- 
blissements, interdire par des règlements ridicules tout ce qui 
]>ouvait donner aux enfants avec une salutaire distraction, quel- 
que souplesse, ou quelque force, (Pinloche), 

(2) H,-<3. Engclhardt, Marburg, 1753, 
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bout à Tautre. Dans les classes moyennes, renseigne- 
ment se réduit, outre la récitation de grammaire, à des 
analyses purement mécaniques; chaque forme, chaque 
construction, chaque figure qu'on rencontre -dans les 
textes, est notée et apprise avec soin, en vue de l'imita- 
tion, et le maître lui-même dicte des modèles de déve- 
loppement et les fait apprendre par cœur. Enfin, dans 
les classes supérieures, l'enseignement de la grammaire 
fait place à celui de la logique et de la rhétorique, qui 
consiste surtout à exercer les élèves à l'emploi du syl- 
logisme, des tropes et des métaphores. Voici, comme 
spécimen, quelques-uns des sujets qu'on faisait alors 
traiter aux élèves en latin et en grec : De l'heure où 
naquit le Christ. — Des langes du Seigneur. — Des rois 
mages. — De l'office des anges et de leur musique. — 
Sujet de vers latins: Comparaison de Ponce Pilate avec 
un inquisiteur d'Espagne. — Sur la sueur sanglante 
et les miracles du sang. (Kœnigsberg, 22 mars 1703) (1). 

« On peut dire, dit M. Pinloche, que, depuis les pre- 
miers degrés de l'école jusqu'aux derniers, il n'y a plus 
pour le pédagogue de cette époque qu'une science digne 
d'intérêt: celle des mots, qu'une faculté à exercer : la 
mémoire ; qu'un art à acquérir : l'art des subtilités, 
qu'une mission à remplir: celle de former des ca- 
suistes. 

D'ailleurs le professorat n'était qu'un état de passage 
pour la plupart des maîtres, un gagne-pain provisoire, 
une sorte de pis aller auquel ils se résignaient en atten- 



(1) Pinloche : La réforme de l'Education en Allemagne au 
XVIII* siècle. (Paris-Colin) . 
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dant une autre situation plus eaviable. Eagelhai*dt (1) 
constate que les maîtres de cette époque étaient pour la 
plupart aussi peu recommandables sous le rapport du 
caractèfre et des mo&urs que sous le rapport de la prépa- 
ration pédagogique. < Les dLnecteurs d'écoles, dit-il» sont 
pour la plupart incapables, négligents, hautains, cas- 
sants, ennemis des sciences approfondies et se font trop 
souvent remarquer par leur mauvaise conduite. Quant 
aux professeurs dont la conduite laisse tout autant à 
désirer, la plupart, dit-il, sont superficiels, ignorants, 
connaissant mal leur propre langue^ sont inexacts, peu 
consciencieux, ne préparent pas leurs leçons, ne corri- 
gent pas les deveirs. J.-P. Miller {Grundsâtze eîner 
weisen und ChrisUichen Erziehwigskimst^ 1769, p. 
74) leur reproche également « leur ignorance en philo- 
logie, en lettres et en sciences, leur manque de vocation 
et d'aptitudes pédagogiques, leur défaut de volonté, de 
conscience, d'autorité, enfin leur somnolence, leur 
humeur chagrine, leur caractère emporté, leur haine 
coûtre toute tentative de réforme. Ces imperfections, 
dit-il, s'expliquent sans doute en grande partie par l'in- 
suffisance des traitements et le manque de considération 
des maîtres, l'absence d'encouragements et le défaut de 
surveillance des écoles, mais, dit-il, ils sont aussi fort 
mal choisis et se distinguent par leur mauvaise ôducar 
tion, qui ne se manifeste que trop. dans leur« copia 
voc(ibulorufn rusticorwm, lorsqu'ils grondent Iciors 
élèves ». 

« Il y aurait un volume de détails à écrire, dit Sul- 

(1) Engelhardt : Vern. und Christ. Gedanken^ p. 3 et 4. 
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zer (1), inspecteur dn gymnase de Joachimstfaal à Ber- 
lin, pour montrer comment les meilleures fondations 
deviennent non seulement inutiles, mais encore nuisi- 
bles par suite de la négligence, de la sottise et de Figno- 
rance des inspecteurs d'une part, de Tégmsme, du pôdan- 
tisme stupide et de Torgueil despotique des professeurs, 
de l'autre. » 

« Là où Tautorité des maîtres fait défaut, dit M. Pin- 
loche, il £aut s^attendre à tous les excès. Il n'y a plus 
guère que la force qui puisse agir et tout dépend alors 
du caprice et de Thumeur de ceux qui la détiennent. 
C'est dire qu'il n'y avait rien de plus bizarre et de plus 
désordonné que le r^îme disciplinaire à cette époque. 
Dans les établissements modèles, comme les écoles de 
Saxe, règne une discipline monastique et brutale ; ail- 
leurs c'est le relâchement le plus eflDrôné. Les élèves du 
gymnase rivalisaient déjà avec leurs futurs condisciples 
de l'Université pour l'ivrognerie et la grossièreté des 
mœurs : < profanant le service divin, provoquant du 
tumulte et des escarmouches dans les rues et sur les 
places publiques ; ils sont l'objet des mêmes plaintes que 
les étudiants : ivrognerie, tapage nocturne, chansons 
obscènes, etc., comme 'eux, ils portent déjà l'épée au 
côté et se battent en duel. Obligés par un vieil usage 
d'assister non seulement aux noces, mais encore aux 
enterrements de la ville (ce qui amenait nécessairement 
de grandes perturbations dans leurs études), ils enprofi- 



(1) Sulzer^s Lebensbeschreibung von ihtn selbst, publiée par 
Mérian et Nicolaï en 1809. Sulzer était né à Wintertliur en 1720, 
mort en 1779. 
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siècle par Francke qui avait eu l'idée de créer des sé- 
minaires ou écoles normales pour former des éduca- 
teurs et celle de donner aux études une direction plus 
pratique en fondant les premières écoles réaies (Real- 
schule). On citait comme modèles les deux établisse- 
ments qu'il avait fondés à Halle, le Psedagogium et la 
maison des orphelins qui, en 1727, comptaient plus de 
2,000 élèves ; mais lorsque Francke ne fut plus là, pour 
animer de son ardeur l'œuvre sortie de ses mains et 
pour corriger au besoin par son bon sens pratique les 
défauts de la théorie, il n'y eut plus aucun progrès ; ses 
établissements tombèrent tout à fait en décadence. Ceux 
de Halle en particulier étaient complètement tombés en 
1784, au témoignage de Niemeyer qui en avait été nom- 
mé inspecteur. 

D'ailleurs, sous ses successeurs, l'abus des choses 
saintes et des exercices religieux, un régime de serre 
chaude uni à une discipline sévère, quelquefois même 
cruelle, avait développé, dans ces établissements, au 
dire de Kant lui-même qui les avait fréquentés dans sa 
jeunesse, une piété formaliste et de commande ou une 
hypocrisie plus déplorable encore. L'enseignement reli- 
gieux avait été faussé par le mécanisme des méthodes 
employées. Le psittacisme, là aussi, régnait en souve- 
rain. 

Ce qu'il nous faut dans l'art de l'Education, s'écriait 
Kant déjà en 1766 (1), après avoir constaté les faits que 
nous avons rappelés, ce qu'il nous faut, ce n'est pas une 
réforme, c'est une révolution et une révolution radicale. 



(1) Hartenstein^ vol. II, 459. 

KANT ET FICHTE 
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Cette révolution s'est faite (en partie du moins), sous 
l'influence de J.-J. Rousseau et plus tard aussi sous 
celle de son disciple Pestalozzi. 

On sait que Bassedow, un des premiers, essaya de 
mettre en pratique dans son Philanthvopin les idées 
principales de J.-J. Rousseau (1). A l'égal deFichte, qui 
plus tard s'enthousiasmait à propos de l'institut fondé 
par Pestalozzi à Yverdon, Kant avait cru voir dans le 
Philanthropin de Dessau, un établissement modèle, 
destiné à couvrir l'Europe de ses rejetons et à trans- 
former le monde par l'éducation des générations à venir. 
Plein de ce noble et chimérique espoir, il écrivait en 
1777, dans la Gazette de Kœntgsberg : « Une pareille 
école n'est pas seulement faite pour ceux qu'elle élève, 
mais, ce qui est infiniment plus important, pour ceux 
également auxquels elle fournit l'occasion de se former 
peu à peu et en grand nombre, dans son sein, comme 
professeurs, selon les indications de la vraie méthode 
d'éducation ; c'est une semence qui, soigneusement cul- 
tivée, peut produire en peu de temps une foule de pro- 
fesseurs entendus, qui bientôt couvriront le pays de 
bonnes écoles. Les efforts de tous les peuples pour le 
bien général devraient se proposer pour but, avant tout, 
d'appuyer une pareille école modèle, afin de lui permet- 



(1) J. Bernard Bassedow (1*723-1790). Après avoir été professeur 
de philosophie et de littérature en Danemark, Bass^edow s'était 
occupé de pédagogie. Aidé par le prince d'Anhalt-rI>es8au, il 
avait fondé à ûessau, en 1774, une école modèle, sous le nom de 
Philanthropinum. Ses principaux ouvrages pédagogiques sont : 
De V éducation du prince. Recueil des connaissances néces- 
saires à Vinstruction delajeuness^^ et». 
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tre d'arriver rapideirent k la perfection dont etlle ren- 
ferme les principes. » 

Quelques années plus tard, Kant parle encore da 
rinstitut de Dessau, mais son enthousiasme s'est re- 
froidi. 

« On s'imagine, dit-il, dans son Traité de pédago- 
gie {!) que des expériences ne sont pas nécessaires en ' 
matière d'éducation et qu'il est possible de juger par la 
seule raison de ce qui sera bon ou ne le sera pas. Mais 

« 

l'on se trompe beaucoup en ceci ; et l'expérience, nous 
apprend que, souvent à l'épreuve, s'offrent des résultats 
tout opposés à ceux que nous attendions. On voit par 
conséquent que, la chose reposant sur l'expérience, 
aucune, génération n'est capable de présenter un sys- 
tème complet d'éducation. La seule école d'expérimen- 
tation qui commença à ouvrir en quelque sorte la voie, 
fut l'Institut de Dessau. Il faut lui laisser cet honneur, 
en dépit des nombreuses fautes qu'on pourrait lui re- 
procher, fautes qui d'ailleurs se retrouvent en tout ce 
qui procède de l'expérimentation et qui font voir que de 
nouveaux essais restent toujours nécessaires. C'était, en 
un certain sens, la seule école où les maîtres eussent la 
liberté de travailler d'après des méthodes et des plans 
personnels, et où ils se trouvaient en relations aussi 
bien entre eux qu'avec tous les savants de l'Allema- 
gne. » 

Au Philanihropin, à ce laboratoire d'essais pédago- 
giques que vient d'apprécier Kant, allait bientôt en suc • 

(1) Introduction du Traité de pédagogie. Voir aussi dans Har- 
tenstein, vol. II, trois dissertations au sujet du Philanthropin 
de Bassedow, 456-461. 
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céder un autre dont l'influence sera immense et qui 
réalisera enfin la révolution qu'attendait Kant. Je veux 
parler de l'Institut de Pestalozzi, un . autre disciple de 
Rousseau, dont nous aurons à nous occuper à propos de 
Fichte. 



I 

I 



CHAPITRE m 



PRINCIPES GENERAUX. — KANT ET ROUSSEAU. 



Si le retentissement considérable et le succès éclatant 
de VEmile et de la méthode de Pestaloz/i ont fait lais- 
ser longtemps dans l'ombre le traité plus modeste de 
Kant, on verra cependant par l'analyse suivante de ses 
principes généraux que la pédagogie Kantienne est di- 
gne d'une sérieuse attention et qu'elle complète sur 
certains points celle de Rousseau, dont Kant s'est d'ail- 
leurs grandement inspiré. 

Dans une introduction, Kant expose d'abord ses vues 
générales sur l'Education. 

« C'est dans le problème de l'éducation, dit-il, que gît 
le grand secret du perfectionnement de l'humanité... Il 
y a deux choses qu'on peut regarder comme étant tout 
ensemble les plus importantes et les plus difficiles pour 
l'humanité : l'art de gouverner les hommes et celui de 
les élever ; et pourtant on dispute encore sm' ces idées. 
C'est par l'éducation seule qu'on peut perfectionner et 
régénérer l'humanité. Il est doux de penser que la na- 
ture humaine sera toujours de mieux en mieux dévelop- 
pée par l'éducation et qu'on arrivera ainsi à lui donner 
la forme qui lui convient par excellence... L'homme ne 
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peut devenir homme que par Téducation. C'est d'ailleurs 
la seule créature qui en soit susceptible. 

« Un animal est par son instinct même tout ce qu'il 
peut être ; une raison étrangère a pris d'avance pour 
lui tous les soins indispensables. Mais l'homme a besoin 
de sa propre raison. Il n'a pas d'instinct, et il faut qu'il 
se fasse à lui-même son plan de conduite. Mais, comme il 
n'en est pas immédiatement capable, et qu'il arrive dans 
le monde à l'état sauvage, il a besoin du secours des au- 
tres... L'espèce humaine est obligée de tirer peu à peu 
d'elle-même par ses propres efforts toutes les qualités 
naturelles qui appartiennent à l'humanité. Une généra- 
tion fait l'éducation de l'autre. On en peut chercher le 
premier commencement dans un état sauvage ou dans 
un état parfait de civilisation ; mais, dans ce second cas, 
il faut encore admettre que l'homme est retombé ensuite 

à l'état sauvage et dans la barbarie. » 

La discipline aura donc pour objet d'empêcher l'homme 
de se laisser détourner de sa. destination, de l'humanité, 
par ses penchants brutaux. Il faut, par exemple, qu'elle 
le modère, afin qu'il ne se jette pas dans le danger 
comme un farouche ou un étourdi. Mais la discipline 
est purement négative, car elle se borne à dépouiller 
l'homme de sa sauvagerie ; l'instruction au contraire est 
la partie positive de l'éducation. 

La sauvagerie est l'indépendance à l'égard de toutes 
les lois. C'est la discipline qui soumet l'homme aux lois 
de l'humanité et commence à lui faire sentir la contrainte 
des lois. Mais cela doit avoir lieu de bonne heure ! 

« En effet, dît. Kant, l'homme a naturellement un si. 
grand penchant pour la liberté, que quand on lui ea 
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laisse prendre d'abard une longue habitude, il lui sa^ 
crifie tout. Si, de très bonne heure vous n'avez recours 
à la discipline, il sera très difficile de changer ensuite 
son caractère. Il suivra tous ses caprices. Quand on a 
laissé l'homme faire toutes ses voiontâs pendant sa jeu- 
nesse, et qu'on ne lui a jamais résisté en rien, il con- 
serve une certaine sauvagerie pendant toute la durée de 
sa vie. Il ne lui sert de rien d'être ménagé pendant sa 
jeunesse par une tendresse maternelle exagérée, car 
plus tard il n'en rencontrera que plus d'obstacles de tou- 
tes parts et il recevra partout des échecs lorsqu'il s?en- 
gagera dans les affaires du monde. Le manque de disci- 
pline est un pire mal que le défaut de culture, car 
celui-ci peut se réparer plus tard, tandis qu'on ne peut 
plus chasser la sauvagerie et corriger un défaut de dis- 
cipline. Celui qui n'est point cultivé, répète-t-il avec 
insistance plusieurs fois, est brut ; celui qui n'est pas 
discipliné est sauvage (1) ». 

Les hommes n'avaient autrefois aucune idée de^ la per- 
fection dont la nature humaine est capable. Souvent 
même on voyait les maîtres eux-mêmes manquer de 
cette discipline et de cette instruction dont ils devraient 
être les dispensateurs. On commence seulement aujour- 
d'hui à juger exactement et à apercevoir clairement ce 
qui constitue proprement une bonne éducation, qui seule 
contient en germe tout le perfectionnement de l'huma- 
nité. Peut^-étre l'éducation deviendra-t-elle toujours 
meilleure et chacune des génârations qui se succéderont 
fera-t-elle un pas de plus vers le perfectionnement. 

(1) Traité de pédagogie (Traduction J. Bai ni, édit, 1886. Pa- 
ris- Alcan» 39-43). 
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Conduire l'espèce humaine à sa destination : tel est l'i- 
déal. 

Mais, dira-t-on peut-être, c'est là un idéal chiméri- 
que. « De ce qu'une idée n'a pas encore été réalisée 
dans l'expérience, parce que les obstacles en ont arrêté 
la réalisation, répond Kant, il ne s'en suit pas qu'elle 
ne soit qu'un beau rêve et qu'il n'y ait plus à s'en occu- 
per. Ne dût-elle même ne jamais être complètement 
réalisée, elle ne serait pas pour cela chimérique, car 
c'est justement là le caractère de l'idéal, et l'idéal n'en 
veut pas moins être poursuivi sans relâche. Qui a 
jamais vu une république parfaite, gouvernée d'après 
les seules règles de la justice ? Cette république n'est- 
olle pas cependant l'idéal et le but où doivent tendre 
tous les efforts de la politique ? Dès qu'une idée est vraie 
absolument, on ne saurait alléguer contre elle l'expé- 
rience contraire et des obstacles invincibles. Cela ne 
prouvé rien contre elle, mais contre nous. Or,, telle est 
ridée d'une éducation qui développe dans l'homme 
toutes ses dispositions naturelles et le conduise à sa fin ». 

Kant pense que le moment est venu d'avoir une péda- 
gogie basée sur des principes scientifiques ; pour attein- 
dre le but élevé qu'elle se propose, l'éducation doit s'af- 
franchir de la routine et des méthodes traditionnelles : 
« il faut, dans l'art de l'éducation, dit-il, substituer la 
science au mécanisme, sans quoi elle ne sera jamais 
un effort continu, et une génération pourrait bien ren- 
verser ce qu une autre aurait bâti (1). Un principe de 
pédagogie que devraient surtout avoir devant les yeux 

(i) Traité de pédagogie^ p. 48. (Traduction J.Barni). 
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les hommes qui font des plans d'éducation, c'est qu'on 
ne doit pas élever les enfants en vue de l'état présent 
de l'espèce humaine, mais en vue d'un état meilleur 
possible dans l'avenir, c'est-à-dire d'après une concep- 
tion idéale de l'humanité et de sa destination complète ». 

Kant voit dans cette idée le principe régénérateur de 
l'éducation. Mais il signale en même temps les deux 
principaux obstacles qui, selon lui, s'opposent aux pro- 
grès de l'éducation et par suite à l'amélioration de l'hu- 
manité : l** les parents n'ont ordinairement souci que 
d'une chose, c'est que leurs enfants fassent bien leur 
chemin dans le monde ; 2° les princes ne considèrent 
leurs sujets que comme des instruments pour leurs des- 
seins. 

La nature humaine ne peut donc se rapprocher peu 
à peu de ses fins, de son idéal, que grâce aux efforts des 
personnes qui sont douées de sentiments assez étendus 
pour prendre intérêt au bien du monde, et qui sont 
capables de concevoir un état meilleur comme réalisa- 
ble dans l'avenir. L'éducation ainsi entendue est un art 
dont la pratique a besoin d'être perfectionnée par plu- 
sieurs générations. Chaque génération, munie des con- 
naissances des précédentes, sera toujours plus en mesure 
d'arriver à une éducation qui développera dans une 
juste proportion et conformément à leur but toutes nos 
dispositions naturelles. 

Voici les conclusions qui terminent cette introduction 
et qui, en résumant les considérations précédentes, indi- 
quent l'objet de la pédagogie d'après Kant : 

L'éducation doit donc, 1® discipliner (1) les hommes. 

(1) La discipline est, pour Kant, la partie négative et prçpara- 
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— Les discipliner, c'est chercher à empêcher que ce 
qu'ii y a d'animal en eux n'étouffe ce qu'il y a d'humain... 
La discipline consiste donc simplement à les dépouiller 
de leur sauvagerie . 

2' Elle doit les cultiver (1). La culture comprend l'ins- 
truction et lesdivej^ enseignements. C'est elle qui donne 
l'habileté, c'est-à-dire l'aptitude suffisante pour toutes 
espèces de fins. 

3» Il faut aussi veiller à oe que l'homme acquière- de 
la prudence, à ce qu'il sache vivre dans la société de 
ses semblables de manièj*e à se faire aimer et à avoir de 
Tinfluence. 

4* On doit enfin travailler à la 7noralisatîon, Il no 
suffit pas, en effet, que l'homme soit propre à toutes 
sortes de fins ; il faut encore qu'il sache se faire une 
maxime de n'en choisir que de bonnes ; il faut aussi que, 
sentant de bonne heure la résistanjce inévitable de la 
sociét:^, il s'accoutume à se gôner dans son intérêt même 
et à concilier sa liberté avec une contrainte légitime. 

« On voit, dit Kant, combien de choses exige une 
véritable éducation. Mais dans l'éducation privée, la qua- 
trième condition, qui est la plus importante, est ordi- 
nairement assez négligée; car on enseigne aux enfants 
ce que l'on regarde comme essentiel et l'on abandonne 
au prédicateur la moralisation. Cependant combien n'est- 
il pas important d'apprendre aux enfants à haïr le vice, 

toire de réducation. Elle empêche la nature de se corrompre 
et a pour but, en écartant les mauvaises influences, de rendre 
capable de vraie moralité, 

(1) La culture est la partie positive de l'éducation . C'est ce que 
Tart ajoute à la nature. 
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non pas pour cette seule raison que Dieu Ta défendu, 
mais parce qu'il est méprisable par lui-même!... Si dé- 
sormais réducalîon et l'instruction doivent reposer sur 
des principes, pourtant elles ne doivent pas être non 
plus une affaire de pur raisonnement. On se fîgui'e 
ordinairament qu'il n'est pas nécessaire de faire des 
expériences en matière d'éducation et que Ton peut 
juger par la raison seule si une chose sera bonne ou 
non, maison se trompe beaucoup en cela. Il faut d'abord 
instituer des écoles expérimentales avant de pouvoir eu 
fonder de normales. » 

Chose curieuse, Kant est loin de réclamer, comme le 
fera plus tard Fichte et la plupart des philosophes du 
XVIII' siècle, l'intervention des gouvernements en ma- 
tière d'éducation et de réforfnes. « Si les princes, dit-il, 
donnent de l'argent pour cet objet, ils se réserveront le 
droit de tracer le plan qui leur convient ; et, quand ils 
n'auraient pas pour but de façonner des hommes à leur 
guise, toujours est-il qu'en ôtant à l'esprit humain sa 
liberté, ils arrêteraient ses progrès et le condamneraient 
a languir. Comme exemple de « ce mécanisme aveugle, 
constitué par le despotisme des souverains », Kant cite 
les écoles normales de l'Autriche. « Il est impossible, 
dit-il, qu'avec une pareille contrainte on puisse arriver 
à quelquj^ chose de bon ». 

C'est donc aux particuliers qu'il s'adresse, c'est d'eux 
seuls qu'il attend la réforme et le salut. 

^Est-ce à dire qu'il soit partisan de l'éducation domes- 
tique ^ Il se déclare au contraire en faveur de l'éducation 
publique (I). La première a le grave inconvénient d'aug- 

(1) L'éducation publique, pour Kant, est celle qui, au lieu de 
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.rmellcsde l'enfant et à leur donner libre cours, 

't qu'on conçoive un idéal digne de l'espèce hu- 

•'' <M qu'on cherche ensuite les procédés pédagogiques 

•i lui sont appropriés. 

Kaut veut enfin qu'on accoutume de bonne heure les 
'"liants à se gêner, dans leur intérêt même, et à conci- 
lier leur liberté avec « une contrainte légitime ». Est-ce 
«l'après ces principes qu'Emile est élevé, lui qui est si 
sauvagement jaloux de son indépendance, si impatient 
iKt toute gène, si plein de mépris pour la civilisation, qui, 
oulin, se conduit non par maximes, par raison, mais par 
^•Mitiment et par instinct. 

Ainsi, dès les premières pages an Traité de pédago- 
[lie, nous voyons de sérieuses divergences avec VE77iile 
«le Rousseau. Nous aurons l'occasion de constater plus 
loin les nombreuses analogies des deux doctrines, mais 
il est nécessaire cependant d'insister sur ces différences 
dont nous verrons l'importance et les conséquences pour 
ce qui concerne l'éducation morale. 

Sans doute l'influence de Rousseau sur Kant n'est pas 
contestable et l'on peut dire que, dans sa pédagogie, 
Kant a presque toujours eu V Emile présent à l'esprit, 
soit pour en approuver les préceptes, soit pour les mo- 
difier ou quelquefois même pour les contredire. Cepen- 
dant comme nous l'avons montré précédemment, si, 
dans une première période, Kant a subi l'ascendant de 
J.-J. Rousseau, si, vers 1764, cette action de l'auteur de 
V Emile semble avoir été prépondérante, il s'en affran- 
chit plus tard, et finit par se séparer de Rousseau sur 
bien des points. Or, c'est aux environs de 1780, d'après 
Willmann (introduction en tête de la Pédagogie de 
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au-delà de sa nature ^et il sera toujours iaipossible de 
contruire avec quel«iue stabilité une intelligence ou un 
caractère sur les fondations d'une nature mauvaise.*. 
Dans chaque œuf en particulier, rhéréditô individuelle 
prépare la destinée propre de l'individu... Placez dès la 
naissance deux personnes dans des conditions identiques, 
soumettez-les à la même éducation ; à la fin, elles n'au- 
ront pas plus l'esprit exactement fait sur le même 
moule ou de la même capacité qu'elles n'auront les 
mêmes traits et le même visage. Chacune d'elles est 
sous l'empire de la loi d'évolution, sous l'empire des 
antécédents dont elle est le conséquent. » Il y a donc 
pour l'homme une destinée que ses ancêtres ont en par- 
tie préparée. Chacun de nous plonge par ses racines 
dans les générations antérieures ; il a en lui, avec leur 
sang, leurs instincts, leurs passions, leurs vertus et 
leurs vices et il subit, à des degrés infiniment divers, les 
influences héréditaires de sa race, de son pays, de sa 
province, de sa caste, de sa famille. 

Quoi qu'il en soit, bien des enfants pourraient être 
l'objet de l'allégorie charmante que Fénélon composa 
un jour pour son élève, le duc de Bourgogne. Il suppose 
qu'il reçoit une lettre de Hollande par laquelle le savant 
critique Bayle l'informe qu'on vient de trouver en Italie 
une médaille antique dont il lui fait une description 
aussi fidèle que possible. « D'un côté, cette médaille, qui 
est fort grande, représente un enfant d'une figure très 
belle et très noble : on voit Pallas qui le couvre de son 
égide ; en même temps les trois Grâces sèment son che- 
min de fleurs ; Apollon, suivi des Muses, lui offre sa 
lyre Le revers est bien différent. Il est manifeste que 



PRINCIPES GÉNÉRAUX. — KANT ET ROUSSEAU 81 

c'est le même enfant, car on reconnaît d'abord le même 
air de tête, mais il n'a autour de lui que des masques 
grotesques et hideux, des reptiles venimeux, comme des 
vipères, des serpents, des hiboux, enfin des harpies qui 
déchirent tout avec leurs ongles crochus. » L'œuvre de 
l'éducation, a-t-on dit avec raison, est, pour ainsi dire, 
de donner plus de relief au beau côté de la médaille et 
d'eneflacer si possible le revers. 

En tous cas, remarque Kant, les instincts de l'enfant 
sont bien inférieurs à ceux de l'animal. 11 appartient 
donc à notre intelligence de suppléer aux défauts de 
l'instinct chez l'enfant. A ceux qui sont plus expérimen- 
tés que lui de tracer le programme de son éducation. 
C'est eux qui ont à trouver pour lui, après avoir étudié 
ce qu'il est, ce n'est pas lui qui trouve pour eux et qui 
enseigne la direction qu'il lui faut. 

L'éducation ne sera donc pas seulement une œuvre 
d'excitation et de culture, elle aura aussi à combattre et 
à réprimer (1), et, ce qui, plus tard, fera la moralité de 

(1) Pour cette tâche, le plus grand tact est nécessaire à l'édu- 
cateur. Que de vices sont aussi développés, ditGuyau {Education 
et hérédité), non par une fatalité héréditaire, mais par une édu- 
cation maladroite. Toute constatation à haute voix sur Tétat 
mental d'un enfant joue immédiatement le rôle d'une suggestion : 
« Cet enfant est méchant... il est paresseux... il ne fera pas ceci 
ou cela... On peut reprocher à un enfant d'avoir fait telle ou telle 
action, d'en avoir omis telle ou telle autre ; mais le pi is sou- 
vent, en matière de sentiment, il faut suggérer plutôt que repro- 
cher... La suggestion peut affaiblir ou augmenter momentané- 
ment l'intelligence même ; on peut suggérer à quelqu'un qu'il 
est un sot, qu'il est incapable de comprendre telle ou telle 
chose, et on développe par là une inintelligence, une impuis- 
sance proportionnelles. L'Educateur doit au contraire toujours 
suivre cette règle : Persuader à l'enfant qu'il pourra compren- 

Kant et fichte 6 
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déclare bien que les enfants doirent « faire beaucoup de 
choses par iaclination ». Mais, pour lai, le rôle des pen- 
chants ne sera que provisoire. L'euJânt devra s'accou- 
tumer enfin à agir d'après des maximes, et «non d'après 
certains mobiles ». Souoiissioa finale des penchants et 
des incLinations, accord de la volonté avec les principes 
de la. raison et avec la loi, tel est pour Kant le dernier 
mot et l'idéal de l'Educatioa. 

Bien difléreutes aussi sont les divisions adoptées par 
l'un et par l'autre pédagogue. 

L'éducation, d'après Rousseau, doit être divisëe en 
trois tranches successives : Elle n'aura d'abord pour 
objet que le corps et les sens. Puis, vers douze ans, l'édu- 
cation intellectuelle pourra commencer. Eoân, à quinze 
ans environ, le temps sera venu de l'éducatiOD morale. 
Kant n'adniet pas, au moins sous une forme aussi abso- 
lue, cet ordre de succession, cette division de l'âme en 
tranches superposées, cette éducation par étages, selon 
l'ii^énieuse expression de M. C(Hnpayrd. 

L'éclosîon de la personnalité humaine, selon Kaut, 
commence de bonne heure ; il, faut la surveiller dès le 
début parce qu'elle gardera l'empreinte de nos premiè- 
res leçons et de nos premiers exemples. Il ne croît pas 
surtout que l'on doive attendre jusqu'à quinze ans pour 
s'occuper de l'éducation morale. Il déclare même « qu'on 
doit inculquer de très bonne heure à l'enfant le respect 
des droits de l'homme et veillei" à ce qu'il le mette en 
pratique ». 

Cela dit, avouons que, dans son traité de pédagogie, 
Kant abuse de termes et de divisions scolastiques. 11 
divise l'éducation de plusieurs manières, ce qui n'e^t 



Si KANT BT LKDCCATIOIf DE UNDITIDU 

pas saus pivMiuire une certaine confusion. Nous avons 
Ml dans rintroduciion qu^il dÎTisaxt rédncation en deux 
p:u'lîes : 1 Ma liLscipline ; 2o la culture. La discipline 
e>i ki p.irue Ut^^^ative de Téincation, et la culture la 
pai'tie posiùve. La première se bornant à empêcher 
liiivlivùlu de se îais^r détourner de sa destination par 
î<*s pouv-haais brutaux, mais sans Péclairer sur ce qu'il 
doii laiiv. La st?coude an contraire, par le moyen de 
riu>truciioa ei de louies les connaissances nécessaires 
lui pormouaaî d'acquérir Vhabiletéj la prwiencCy et, 
\K\v vlessus louî, la i»iOraiitê. 

Avaut d\Huivr eu matière, Kant donne encore une 
aiurodivi>ivnu 

vv La pAla-:ogie. ou la science de Téducation, dit-il, 
e>( ou .: \/.v 4 'c* ou ;'/**'* '^i'^^ (1)- L'éducation physique 
t'^t ooile que rhouuuep^irta^eaTec les animaux, c'est-à- 
lii les muus i[u'il e\î^. L'éiucation pi-aUq^œ ou /mo- 

\' (^au 5iOus le plus large) est celle dont Thommea' 
bo^v»iu di» rocovoir ia culture pour pouvoir vivre ou être 
ht»ro. ^Ou uonuuo in-fftîqHeXoxii ce qui a rapport à la 
li'»oii 0. vs C'est l\H.lucatiou delà personnalité, Téduca- 
taui d'un ôue libre, qui j^^eut se suffire à lui-même et 
www >a place daus la société, mais qui est capable 
aii->i d'a\oir [>ar lui-même une valeur intérieure. » 

K'illu, se uieuaut encore à un autre point de vue, il 
[>î ciivl les mots jtht/sique et moral (2) dans une nou- 
\i'!U' acepiioa. L'eufaut, en effet, ne s'élève pas tout 
M\!l. Smu coii>s et sou àme ont besoin, dans une assez 
la' jc nic.-iii e, d'être ia(^*ounés et dirigés. En cela il res- 

,P /', fr uf ,n'i.fn(jo<jit\ p. 59. 
>' ira 'Je "'(,' pc(^(iyo(jle, p. 87. 
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semble aux êtres de la nature, qui ne se gouvernent 
pas, mais qui sont gouvernés; flo cela, c'est une chose. 
L'ôducatiOQ qu'où lui donne peut donc, sous ce rapport, 
être dite physique ; et comme l'esprit lui-même de 
l'enfant doit être plié à des exercices et à des procédés 
dont il n'est pas en état de comprendra la raison, il y a 
une éducation physique même de l'esprit. 

Mais l'enfant n'est pas seulement une chose; il y a en 
lui, et personne plus que Kant n'a insisté sur ce 
point, il y a en lui le germe d'une personne. Sa dignité 
sera plus tard de se diriger comme il l'entendra, et 
d'appliquer les maximes qu'il jugera convenables. Ainsi, 
en tant que l'éducation veille à ce qu'il agisse par prin- 
cipes, elle l'élève au-dessus du mécanisme, jusqu'à la 
liberté. Elle est plus que physique, elle est morale (1>. 

Nous sommes loin de Rousseau, pour qui la liberté 
est bien moins le pouvoir d'agir selon des principes dont 
on aperçoit la justesse, que la faculté de céder sans 
obstacles h. ses penchants naturels. 

Nous avons constaté les principales divei^ences qui 
séparent Kant de Rousseau ; nous verrons maintenant, 
spécialement dans l'éducation physique et intellectuelfe, 
de nombreuses analogies entre l'^wïZe- et le Traité Aq 
Kant. Ni l'un ni l'autre ne veulent voir dans l'enfant 
une simple matière à pétrir. L'un et l'autre bannissent 
de l'éducation les procédés factices et arbitraires. Tous 
, les deux en ce sens relèvent de la nature- 

(1) * L'éduoatioa physique et l'éducation morale, dit Kant, 
{Traité de pédagogie, S7j so distinsuent en ce que la première 
est passive pour l'éiève, tandis ((ue la seconde est active. Il 
faut qu'il aperçoive toujours le principe de l'action et le lien qui 
la rattache àl'idéedu devoir>. 
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parties de l'organisme humain. La vigueur du tempéra- 
ment physique paraît donc être pour l'individu une con- 
dition essentielle de sou succès dans le monde, de son 
aptitude à surmouter les épreuves de la. lutte pour la vie, 
à maintenir la vitalité et la puissance de sa race comme 
aussi à s'assurer par l'exercice d'une profession ou 
d'une carrière les instruments de la richesse et de la 
prospérité publique (1). Les intérêts de l'esprit et les 
intérêts du corps sont donc solidaires. « Ce n'est pas 
une àrae, ce n'est pas un corps qu'on dresse, dit Mon- 
taigne dans son admirable chapitre de V Institution des 
enfants, c'est un homme, et il n'en faut pas faire à 
deux fois. Et, comme dict Platon, il ne faut pas les dres- 
ser l'un sans l'autre, mais les conduire également 
comme une couple de chevaux attelée à même timon. » 
Telle est aussi l'opinion de Kant. 

C'est surtout dans ses conseils sur l'éducation du pre- 
mier âge de la vie que Kant se rapproche de Rousseau ; 
sans doute parce que cet âge, mieux et plus que tout 
autre, se prête à l'éducation naturelle et négative. 

Comme Rousseau, Kant étudie l'enfant dès le berceau 
et signale les fantaisies, les modes qui, dès les premiers 
jours de l'existence, se substituent arbitrairement aux 
besoins, aux volontés de la nature. Comme Rousseau, il 
veut que la mère soit la nourrice de ses enfants ; il 
approuve l'usage des bains froids, il s'élève surtout con- 
tre l'emploi des maillots, commodes peut-être pour les 
parents, mais douloureux pour les enfants qui, « enve- 



(1) Voir Max Leclerc : L'Education et la Société en Angle- 
terre (Paris, Colin). 
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loppés comme des momies, ne peuvent mouvoir leurs 
membres ». — « Il semble, dit Rousseau (1), en parlant 
de < ces premières chaînes imposées à un être qui en 
aura tant d'autres ù. pDrter », il semble qu'on a peur 
que l'enfant n'ait l'air d'être en vie ! Ils crient du irai 
que vous leur faites ; garrottés de la sorte, vous crie- 
riez plus fort qu'eux ». — « Que Ton enveloppe ainsi 
un homme fait, dit Kant, employant à peu près les 
mêmes expressions, et l'on verra s'il ne crie pas, lui 
aussi, et s'il ne tombe pas, C3mme l'enfant, dans le cha- 
giîn et le désespoir ». 

Kant est loin de dédaigner ce qu'on appelle trop sou- 
vent les petits côtés du sujet, montrant ainsi que rien 
n'est indiffJrent en éducation : il passe en revue les dif- 
férents jeux de l'enfance, il condamne, pour leur impor- 
tunit :5 bruyante, la trompette et le tambour, instruments 
incommodants pour les grandes personnes qui les en- 
tourent et qu'il défendra aux enfants pour leur inspirer 
le respect des droits du voisin. Il loue le colin-maillard, 
le jeu de balle, la balançoire, le cerf-volant et, en géné- 
ral, tous les jeux qui sont à la fois des exercices pour 
les muscles et pour les sens. « Les meilleurs jeux, dit-il, 
sont ceux qui, outre l'habileté qu'ils développent, sont 
encore des exercices pour les sens, par exemple, ceux 
qui exercent la vue à juger exactement de la distance, 
de la grandeur et de la proportion, à trouver la posi- 
tion des lieux d'après les contrées, en quoi le soleil doit 
nous aider, etc. Ce sont là de bons exercices. » 

La course est un mouvement salutaire et qui fortifle 

(1; Emilet livre I. 
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le corps. Gomme Emile, l'enfant de Kant sautera, courra, 
grimpera, luttera, etc. Le jeu doit avoir un but. Il ser- 
vira ainsi non seulement à l'éducation intellectuelle, 
mais aussi à l'éducation morale. Certains jeux instrui- 
sent surtout ses sens, d'autres forment surtout son ini- 
tiative et son énergie. « S'occuper ainsi à jouer, dit-il, 
c'est une manière de s'occuper qui dé&habitue l'enfant 
de l'inaction ; il apprend ainsi à s'intéresser à quelque 
chose et à subordonner son plaisir présent et sa paresse 
naturelle à un intérêt (1). » 

Kant, comme Rousseau, est partisan de l'éducation 
négative, au moins pour les premières années de l'en- 
fance. « En général, dit-il, il faut remarquer que la pre- 
mière éducation doit être négative, c'est-à-dire qu'on 
doit ne rien ajouter aux précautions qu'a prises la natu- 
re, et se borner à ne pas détruire son œuvre... il est 
bon d'employer d'abord peu d'instruments et de laisser 
les enfants apprendre par eux-mêmes. L'essentiel est 
de cultiver l'habileté naturelle. Souvent une simple in- 
dication ou suggestion suffit : l'enfant est inventif et il se 
forge souvent lui-même des instruments. « Les instru- 
ments qu'on lui donne tout faits et qui le dispensent d'en 
trouver par lui-même ruinent l'habileté naturelle. J»lus 
on employera dans l'éducation de moyens artificiels, 
moins l'homme sera ensuite capable de se servir de ceux 
que la nature lui a donnés. Il faut faire en sorte que les 
enfants apprennent à bien connaître leurs forces et à s'ai- 
der toujours eux-mêmes (2). Pour cela, dit-il, il a be- 

(1) Voir encore sur le Jeu : Anthropologie de Kant, Hart. 
vol. VII, 590-596. 

(2) «La qualité de savoir observer, dit M. Alphonse de Can- 



soiu de forée» d^hafailelé, de vitesse, de sûreté. Qu'oa les 
accootame parexemi^ àtrayerser des passages étroits, 
îi gravir des hautanrs escarpées, à marcher sur un plan- 
cher vaciliant. On est très étonné, agoote-t-îl, quand 
on lit cooun^it les Suisses s'accoutument dès leur en- 
tâiice à aller sur les montagnes et jusqu'où ils poussent 
l'agilité, avec quelle sûrc^ ils traversent les passages 
les plus étroits et sautent par dessus les abîmes, après 
avoir jugé d'un coup d'œil qu'ils ne manqueront pas de 
s'eu bien tirer. Mais la plupart des hommes craignent 
uue chute que leur représente leur Imagination, et cette 
crainte leur paralyise en quelque sorte les membres, 
de telle soi*te qu*il y aurait en effet du danger pour eux 
c\ passer outre. Et cependant, dit Kant, quand un hom- 
me ne peut faire cela, il n'est pas complètement ce 
qu'il pourrait être (1) >. 

Redoutant pour plus tard la tyrannie des habitudes, 
Kaiit demande qu'on les empêche de naître et que les 
out'auts ue soient accoutumés à rien (2). 

ilolU, est iiuli s pensable pour ainsi dire à tout le monde. Nous en 
Miiniuos Jouos dès notre enfance à un degré remarquable... La 
tav-iillô d'obsorver u^est pas seulement le fait de regarder, msiis 
tU' '/r,(cer d;uis la mémoire, de comparer et de réfléchir pour 
Un r dos conclusions qui soient vraies. Donc, observer est une 
".■t'rutionà la fois des yeux et de V esprit très compliquée. 
Kltt> ne rond (>as Tenfanl léger ; au contraire... Elle favorise la 
ui.Muoiro, ruttoutiou et le raisonnement... Les jeux d'adresse, 
It'^ o\o uisions ot, il faut le dire, Técole buissonnière, aident ren- 
iant î\ no ])as iHM'dre absolument IHisage de ses yeux. S'il vit à 
l.t i anipaL^uo, il ne manque pas d'occasions d'observer ; mais à 
Lin iUo, surioiit dans une grande ville, c'est tout autre chose : 
t.> lum no ton oa})tit' est le seul animal qu'il puisse examiner, et 
. < 'o[-i^ ro n'est quo tous les quatre ans I » 

[[) irait L' de iK'dagogie,\xad» Barni, p. 75. 

.') Rousseau, avant Kant, avait déjà condamné les habitudes 
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Kant s'occupe avec une sorte de prédilection de la pre- 
mière enfance ; cette première période de la vie, où les 
impressions sont si vives, a pour lui la plus haute im- 
portance. Il estime qu'Ai n'est pas nécessaire de résister 
beaucoup aux enfants, si Ton n'a pas comm^icépar céder 
avec trop de complaisance à leurs caprices, et par tout 
accorder à leurs cris. « Dès qu'un enfant crie, on cher- 
che à l'apaiser par tous les moyens ; on lui apprend 
ainsi qu'il n'a qu'àcrier pour obtenir ce quïl veut. C'est 
ainsi qu'on fait de petits despotes. On s'imagine qu'on 
pourra aisément réparer le mal aussitôt qu'on le vou- 
dra ; mais l'enfant, accoutumé à tout voir céder à ses 
cris, entre dans des transports de rage, quand une fois 
il rencontre une résistance inusitée. On est forcé alors 
de recourir aux plus dures punitions. Mieux eût valu ne 



comme enchaînant la liberté de Thomme. Cette thèse prise ab- 
solument serait insoutenable, car il est des habitudes qui, ayant 
coûté beaucoup d*afforts, peuvent être considérées comme le 
triomphe de la liberté. Go peut comprendre ce passage de 
Kant comme ne s^appliquant qu'aux habitudes contractées dans 
la première enfance, au hasard, sans réflexion et sans choix. Il 
y a alors évidemment un réel danger pour Tenfant à contracter 
machinalement un certain nombre d'habitudes dont il ne saura 
plus tard ni se débarrasser, ni se rendre compte parce qu'elles 
constitueront une seconde nature. 

Maine de Biran, comme Kant, comme Rousseau, combat de 
telles habitudes mécaniques. Il déclare même qu*il eût été à dé- 
sirer, pour le développement inteUectuel de la plupart d'entre 
BOUS, que nous fusstoas nés sourds et muets et restés tels 
jusqu'à l'âge de raison. « Nous n'aurions pas connu, dit-il, 1© 
iong des habitudes mécaniques de la mémoire, ni cette triple 
enceinte de termes vides de sens qu'il nous a été en^cuite ai 
pénU>le de franchir. La science, produite passivement, n'est p lus 
ponr ainsi dire que de l'esprit éteint et cristallisé. > 
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soin ^e force, d'habileté, de vitesse, de sûreté. Qu'ojdl les 
accoutume par exemple à traverser des passages étroits, 
à gravir des hauteurs escarpées, à marcher sur un plan- 
cher vacillant. On est trôs étonné, ajoute-t-il, quand 
on lit comment les Suisses s'accoutument dès leur en- 
fance à aller sur les monti^nes et jusqu'où ils poussent 
l'agilité, avec quelle sûrcM ils traversent les passages 
les plus étroits et sautent par dessus les ahimes, après 
avoir jugé d'un coup d*œil qu'ils ne manqueront pas de 
s'en bien tirer. Mais la plupart des hommes craignent 
une chute que leur représente leur imagination, et cette 
crainte leur paralyse en quelque sorte les membres, 
de telle sorte qu'il y aurait en effet du danger pour eux 
à passer outre. £tc^>endant, dit Kant, quand un hom- 
me ne peut faire cela, il n'est pas complètement co 
qu'il pourrait être (1) >. 

Redoutant pour plus tard la tyrannie des habitudes 
Kant demande qu'on les empêche de nsdtre et que le 
enfants ne soient accoutumés à rien (2). 

doUe, est indispensable pour ainsi dire à tout le monde. Nous • 

sommes doués dès notre enfance à un degré remarquable... 1 

faculté d'observer n'est pas seulement le fait de regarder^ m. 

de graver dans la mémoire, de comparer et de réfléchir pi 

tirer des conclusions qui soient vraies. Donc, observer est u 

opération à la fois des yeux et de V esprit très compliqv 

Elle ne rend pas Tenfant léger ; au contraire... Elle favoris 

mémoire, Tattention et le raisonnement. .. Les jeux d'adrc 

les excursions et, il faut le dire, Técole buissonnière, aident V 

faut à ne pas perdre absolument l'usage de ses yeux. S'il v * 

la campagne, il ne manque pas d'occasions d'observer -y mv' *i 

la ville, surtout dans une grande ville, c'est tout autre ch-^ 

le hanneton captif est le seul animal qu'il puisse examina' -^ 

encore ce n'est que tous les quatre ans I » "^ i 

(1) Traité de pédagogie^ trad. Barni, p. 75. ^, 

(2) Rousseau, avant Kant, avait déjà condamné les habi^ ''m 

"Nil . 
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pas commencer par le gâter. Il ne faut donc jamais cé- 
der aux cris des enfants. » 

C'est là une règle à laquelle Kant, comme Rousseau, 
attache la plus liante importance et sur laquelle il in- 
sisté plusieurs fois. Kant reconnaît cependant qu'il est 
bon parfois de céder à leurs prières, à moins qu'il n'y 
ait eu déjà refus, (celui-ci doit être irrévocable) et si 
l'on n'a pas quelque foi'te raison pour agir autrement : 
« Ce qu'ils vous demandent amicalement, donnez-le-leur 
si cela leur est bon. Ils s'habitueront ainsi à être francs, 
et, C3rnme ils n'importuiîeront personne par leurs cris, 
chacun en revanche sera bien disposé pour eux. » 

Il n'approuve pas les parents qui refusent tout à 
leurs enfants, afin d'exercer ainsi leur patience. « Ils 
exigent de leurs enfants plus de patience qu'ils n'en ont 
eux-mêmes. Cela est cruel. Rien n'est plus funeste qu'une 
discipline qui les taquine et les avilit pour briser leur 
volonté (1) ». 

Le badinage et de continuelles caresses ne valent guère 
mieux que cette éducation taquine. « Cela fortifie l'en- 
fant dans sa volonté, le rend faux, et, eh lui révélant une 
faiblesse dans ses parents, lui enlève le respect qu'il 
leur doit (2). Mais, si on l'élève de telle sorte qu'il ne 



(1) Traité de pédagogie, p. 72. 

(2) Dans son beau livre sur VEducation progressive^ Mme 
Necker de Saussure expli([ue et rend sensibles, en l'es expliquant, 
les fâcheux effets de cette complaisance moUe et mobile qu*OQ 
appelle la gâterie : « Ce qui plie, dit-elle, ne peut servir d'appui 
et Tenfant veut être appuyé. Non seulement il en a besoin, mais 
il le désire ; mais sa tendresse la plus constante n*est qu'à ce 
prix. Si vous lui faites Tefiet d'un.autre enfaat, si vous partagez 
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puisse rien obtenir par des cris, il sera libre sans être 
effronté et modeste sans être timide. 

« On ne peut souSrir un insolent, dit encore Kant. Cer- 
tains hommes ont une figure si insolente que Ton en 
craint toujours quelque grossièreté... On dit souvent des 
grands qu'ils ont un air tout à fait royal . Mais cela n'est 
pas autre chose qu'un certain regard iosolent dont ils 
ont pris l'habitude dès leur jeunesse, parce qu'on ne 
leur a jamais résisté. » 

Kant termine ce chapitre par un portrait de l'enfant 
tel qu'il le conçoit : 

L'enfant ne doit pas être importun en sociét ^, mais il 
ne doit pas non plus s'y montrer insinuant. Il doit, avec 
ceux qui l'attirent à eux, so montrer familier, sans im- 
portunité ; franc sans impertinence. Le mo^-en de le 
conduire à ce but, c'est de ne pas lui donner des idées 
de bienséance qui ne feraient que le rendre timide et 
sauvage, ou qui lui suggéreraient l'envie de se faire va- 
loir. Rien n'est plus ridicule chez un enfant qu'une pru- 
dence de vieillard ou qu'une sotte présomption (1). Un 



SCS passions, ses oscUlations continueUes, si vous lui rendez 
tous ses mouvements en les augmentant, soit par la contrariété, 
soit par un excès de complaisance, il pourra se servir de vous 
comme d'un jouet, mais non être heureux en votre présence. 
II pleurera, se mutinera, et bientôt le souvenir d*un temps de 
désordre et d'humeur se liera avec votre idée. Vous n'avez pas 
été le soutien de votre enfant, vous ne l'avez pas préservé de 
cette fluctuation perpétuelle de la volonté, maladie des êtres fai- 
bles et livrés à une imagination vive ; vous n'avez assuré ni sa 
paix, ni sa sagesse, ni son bonheur. » 

(1) 4L Dans ce dernier cas, dit Kant {Traité de Pédagogie^ 78), 
c'est notre devoir de faire sentir à l'enfant ses défauts, mais en 
ayant soin de ne pas trop lui faire - sentir notre supériorité et 
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eafant, dit-il encore {Traité de^ pêdagogiQy 101), ne doit 
avoir que la prudence d'un eafant. Une doit pas être ua 
aveugle imitateur. Or, un enfant qui met en avant les 
maximes de la sagesse des hommes est tout à fait en de- 
hors de la destination de son âge et c'est chez lui pure 
singerie. L'enfant ne doit pas faire l'homme, on ne doit 
lui demander que ce que son âge comporte. Ce qu'on 
appelle un eafant précoce est un petit singe qui répète 
sottement ce qu?il est incapable de penser par lui-môme. 
D'un tel enfant on ne pourra rien faire plus tard. 
Quoi de plus ridicule aussi que ces enfants, habillés à la 
mode, frisés, portant des bagues et même des tabatiè- 
res ! 

La parure ne convient pas à des enfants. Us ne doivent 
regarder leurs habillements bons ou mauvais que comme 
des besoins indispensables. Mais aussi les parents ne doi- 
vent y attacher pour eux-mêmes aucun prix, et éviter 
de se mirer devant eux ; car ici, comme partout, l'exem- 
ple est tout puissant, et fortifie ou détruit les bonnes 
doctrines. L'enfant doit avoir l'àme ouverte et « des 
regards aussi sereins que le soleil ». 

Kant, comme Rousseau (1), veut, on le voit, que les 
• 

netre domination, afin qu'il se forme par lui-même, comme un 
homme qui doit vivre en société ; car si le monde est assez 
grand pour lui, il doit Têtre aussi pour les autres. Toby» dans 
Tristram Shandy^ dit à une mouche qui Tavait longtemps im- 
portuné et qu*il laisse échapper par la fenêtre : < Va, méchant 
animal, le mondes est assez grand pour moi et pour toi! » Chacun 
pourrait prendre ces paroles pour devise. Nous ne devons pas 
nous être à charge les uns aux autres; le monde est assez grand 
pour nous tous. » 

(1) Emile, liv. II, page 82. — « Laissez mûrir Tenfance dans les 
enfants », dit ailleurs Rousseau, Emile, page 77. 
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enfants soient enfants avant que d'être hommes. En les 
excitant à devancer les années, on n'aboutit, comme le 
dit Rousseau, qu'à faire de jeunes docteurs et de vieux 
enfants. Autre chose est de préparer l'enfant à la vie, 
autre chose de l'y faire participer avant l'heure. 



À 



CHAPITRE V 

L'ÉDUCATION INTELLECTUELLE. 



Après l'éducation proprement physique vient une édu- 
cation que Kant appelle encore physique parce qu'elle 
est la culture de nos aptitudes naturelles et qui com- 
prend, outre l'élucation des sens que nous venons de 
voir, l'éducation de l'intelligence et une discipline toute 
mécanique de la volonté. Après quoi il restera à l'édu- 
cation à faire plus et mieux qu'un être naturel, c'est-à- 
dire un être moral. La nature pour Kant ne finit que là 
où la liberté commence : « Un homme, dit-il, peut être 
physiquenient très cultivé, il peut avoir l'esprit très 
orné mais manquer de culture morale et être un mé- 
chant homme ». 

L'idéal d'une bonne éducation intellectuelle pour Kant 
est un esprit où toutes les facultés occupent une place 
proportionnée à leur valeur et à leur importance. La 
culture isoIé3 de chaque faculté ne doit pas faire perdre 
de vue le but final qui est l'harmonie et l'équilibre de 
toutes les facultés. « La règle principale, dit-il, c'est de 
ne cultiver isolément aucune faculté pour elle-même, 
mais de cultiver chacune en vue des autres, par exemple 
la mémoire en vue du jugement, l'esprit et l'imagina- 
tion au profit de l'intelligence. Sans doute, la culture 
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doit avoir spécialement en vue les facultés supérieures, 
cependant, on cultivera en même temps les inférieures, 
mais seulement en vue des supérieures. Les facultés 
inférieures n'ont par elles seules aucune valeur. Qu'est- 
ce, par exemple, qu'un homme qui a beaucoup de 
mémoire mais peu de jugement ? Ce n'est qu'un lexique 
vivant. Ces sortes de bétes de sommes du Parnasse^ dit 
Kant, sont d'ailleurs fort utiles, car, si elles ne peuvent 
elles-mêmes rien produire de raisonnable, elles appor- 
tent des matériaux avec lesquels d'autres peuvent faire 
quelque chose de bon ». 

La mémoire, dit-il encore, nous est de la plus grande 
utilité, pourles langues, l'histoire, le jugement, etc. (1), 
et l'on doit apporter le plus grand soin à sa culture. Il 
faut la cultiver de bonne heure (2), mais en ayant soin 
de cultiver en même temps l'intelligence. On ne doit 
livrer à la mémoire que ce qui a été compris, que ce qui 
peut être compris. 



(1) Topffer exprime une opinion analogue en disant : « La mé- 
moire, quand elle est derrière les autres facultés, les quintu- 
ple ; quand eUe est devant elles, elle les annule. » — Il y a 
d^ailleurs une distinction importante à faire entre la mémoire 
proprement dite et la réminiscence, distinction établie déjà par 
Aristoté. La première, malgré son activité apparente, est quasi 
passive, comme un appareil à enregistrement. La réminiscence, 
au contraire, est un acte volontaire, médité, qui, dit Aristoté, « re- 
construit un ensemble entier avec un fragment que lui apporte 
la mémoire et en opérant sur lui par les autres facultés : la com- 
paraison, Tassociation, le jugement. » C'est ce que les philoso- 
phes anglais et en particuUer Dugald Stewart appellent mémoire 
volontaire ou recollection. 

(2) Voir sur la mémoire et les autres facultés : Anthropologie^ 
H art. vol. VII, pages, 498-516. 

Kant et fichte 7 
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En tous cas, Pon ne cRiit occnper la mémoire qne ée 
choses que l*on ert întôrêssô à conserver. Kant s'élève 
avec raison contre Teioercice de la mémoire pour elle- 
même. « A quoi bon, dft-il, faire apprendre aux enfanta 
de longs discours par cœur ?' La déclamation d'âiïfenrâ 
est une cliose qui ne convient qu'à des hommes. » 

Quant à rimagitiation, Kant la tfent en suspicion. Il 
ne veut pas qu'on la développe : « On ouWîe, fiait-il 
remarquer, que îes enfants ont une imagination extrê- 
mement puissante et qu'elle n'a pas besoin d'être ten^ 
due davantage. Elle a bien plutôt besoin d'êti-e gouver- 
née et soumise à des règles ». Là encore, Kant se rap- 
proche de Rousseau et comme lui il interdit les romans 
et les contes (1) : « Il faut retirer tous les romans des 
mains des enfants. Cette lecture a pour eux un double 
inconvénient : d'une part, elle affaiblit leur mémoire 
parce qu'ils ne prennent pas la peine de retenir des 
choses qui ne servent qu'à les amuser et d'autre part, 
elle exalte outre mesure leur imagination ; en lisant un 
livre de ce genre, ils se font à eux-mêmes un roman 
dans le roman, et, laissant ainsi errer leur esprit, se 
repaissent de chimères ». 

Il y a là évidemment exagération (2). Kant pense ce- 
pendant que l'imagination peut rendre certains services 
pour l'instruction de l'esprit : C'est ainsi qull conseille 
de faciliter l'étude de la géographie à Taide des cartes, 
et celle de l'histoire naturelle à l'aide des figures d'ani- 



(1) Voir aussi Considérations sur le sentiment du beau et du 
sublime, Hart., vol. II, p. 237. 

(2) Voir M"» Necker de Saussure.Edwc, prog., livre VI,chap IX. 
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nianx OU de plantes. H recommande aussi la lecture des 
récits de Tôyage. 

Quant à l'histoire qui ne doit venir que plus tard, elle 
est selon lui un excellent moyen d'exeroer l'entendement 
à bien juger. 

Kant, d'ailleurs, se préoccupe de la culture des facul- 
tés plus encore que de l'acquisition des connaissances. Il 
passe en revue les diverses forces intellectuelles : après 
les inférieures, comme la mémoire, Hmagination, il 
passe aux supérieures : l'entendement, la raison cru fa- 
culté, dit-il, d'apercevoir la liaison du général avec le 
particulier. Selon lui, développer d'abord certaines fa- 
cultés inférieures, ten ne considérant absolument qu'rf- 
les seules, pour s'attacher ensuite à en perfectionner 
d'autres et donner enfin des soins, exclusifs à certaines 
facultés supérieures qui ne feraient leur apparition que 
tardivement, oe serait méconnaître l'harmonie et la pro- 
fonde unité de notre nature. Rien de plus juste. Les 
forces de Tintelligence sont solidaires les unes des autres, 
et il est impossible d'en connaître et d'en diriger une 
seule ^ans tenir compte des autres. La raison étant 
essentiellement la recherche de l'ordre et de l'unité, 
cette recherche doit commencer avec notre intelli- 
gence elle-même et ne finir qu'avec elle. La raison, 
telle sera donc la faculté directrice de notre intelli- 
gence. C'est pour elle et avec elle que les sens doivent 
être exercés et cultivés, c'est avec la raison et pour elle 
que la tnéflioire doit se consolider et se développer. C'est 
avec le concours des lois de la raison et en étendant l'ac- 
tion de ces lois mêmes, que chacune de nos puissances 
se sent, pour ainsi dire, conviée à travailler. En un mot, 
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oet ensemble de facultés qui coostitiient rintelligence 
donrmt se prêter un mutuel oonoours et tendre à Tordre 
et à runité (1). 

Mais ce n*esl pas tout. Si Te^rit est un» malgré la 
diversité de ses opérations; si les facultés intellectuelles 
font un seul tout organique, non entre elles seulement, 
mais avec la faculté de sentir et celle d^agir, il faut ajou- 
ter que Tesprit est de nature dynamique. L'intelligence 
comme tout notre être est une puissance, une énei^e 
active. 11 s'ensuit que les lois de Tactivité sont aussi les 
lois de la TÎe intellectuelle : Fesprit se développe en 
agissant^par un exercice vif, mais réglé, répété plutôt 
que prolongé, nom al en un mot, c'est-à-dire propor- 
tionné aux forces du sujet. « 11 se déveloj^, dit M. Ma- 
rion, non comme un contenant élastique que Ton rem- 
plit et qu^on distend, mais comme le muscle, qu'on 
exeixe ; il se développe comme la volonté, dont il ne 
difi^re pas dans le fond, en se déployant par un effort, 
pénible s'il le faut, mais libre et heureux. Mauvais sera, 
par suite, tout ce qui tendra à le remplir comme une 
capacité inerte, à lui infuser le savoir tout fait. Toute 
.façon de procéder qui conduit à le traiter de la sorte est 
à peu près aussi judicieuse que le serait, en hygiène, la 
prétention de donner au corps fraîcheur et embonpoint 
en insérant directement dans les chairs quelque subs- 
tance pour les affermir. La plupart des métaphores par 

(1) € L'équilibre des facaltés, dit Quizot, est, dans rintelligence 
humaine, ce qu*est dans le monde physique Téqui libre des forces; 
il maintient Tordre, sans gêner le mouvement. Toute faculté as- 
sez puissante pour suspendre ou enchaîner Taction des autres 
facultés, est un despote, et, pour être sain, l'esprit, a besoin d*être 
libre. » 
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lesquelles il est d'usage d'exprimer les vérités relatives 
aux choses de l'étude et de renseignement sont emprun- 
tées à la nutrition : il n'y a point d'inconvénient à cela, 
mais à une cDniition, c'est que l'on n'oublie pas que la 
nutrition est un acte en étroite solidarité avec toutes 
les fonctions, qui ensemble, forment le dynamisme vital. 
Il faut qu'une nourriture soit bien pauvre ou bien mau- 
vaise pour ne pas suffire à un corps naturellement sain, 
qui respire au grand air et agit en liberté. De même abso- 
lument pour l'esprit. Il n'y adonc qu'une méthode digne de 
ce nom, c'estlaméthodeactive, c'est-à-dire la méthode qui 
se soucie beaucoup moinsde donner à l'esprit telle quan tité 
d'aliments, outel aliment plutôt que tel autre, que de lui 
donner l'impulsion et l'éveil, comptant avant tout sur son 
eu naturel, soneffjrt propre pour assurer sa croissance 
normale et sa belle venue. L'effort, voilà par excellence 
ce qui fortifie (I). « On ne sait bien que ce qu'on fait soi- 
même », pensée profonde d'Arîstote passée en lieu commun, 
ce qui n'empêche pasKantde la reprendre pour en faire 
ûudes principes de sa pédagogie et le critérium du sa- 
voir. « Quand un enfant, dit-il, ne met pas en pratique une 
règle de grammaire, peu importe qu'il larécite ; il ne la 
saitpas et celui-là la saitquiinfailliblement l'applique, peu 
importe qu'il ne Ja récite pas. De même, l'élève qui fait de 
tête la carte d'un pays ou d'un voyage témoigne par là, 
delà meilleure manière sinon de la seule, qu'il a étudié 
la géographie avec fruit». Agir et faire, voilà le secret 
et en même temps le signe de l'étude féconde. Faire 

(1) < Pour gagner la vie de Tesprit, dit Malebranche, il faut tra- . 
vailler de Tesprit. Ceux qui ne gagnent pas à la sueur de leur front 
le pain de Tàme n'en connaîtront jamais la saveur ». 
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agir, voilà le grand précepte de l'enseignement. Autant 
vaut dire le précepte unique, car il contient en germe 
tous les autres. 

Kant ne se lasse pas de répéter ce précepte auquel il 
attache avec raison la plus haute importance : 

« La meilleure manière de cultiver les facultés de 
l'esprit, dit-il, c'est de faire soi-même tout ce que l'on 
veut faire... Le meilleur moyen de comprendre, c'est 
de faire. Ce que l'on apprend le plus solidement et ce 
que l'on retient le mieux, c'est ce que l'on apprend en 
quelque sorte par soi-même. » 

Si Kant insiste autant sur ce principe, c'est qu'im tel 
enseignement est seul capable de préparer l'autonomie 
et de faire des caractères. De ce principe mis en pra- 
tique, découle réellement le libre examen, avec touies 
ses conséquences et, en tout cas, une telle méthode pré- 
pare un esprit de liberté sans lequel l'autonomie véri- 
table ne, pourrait se fonder. C'est en faisant . sans cesse 
agir l'intelligence, en lui donnant l'habitude de cher- 
cher et de trouver par elle-même» de contrôler toujours 
ses raisons de. croire, que l'enseignement formera des 
esprits à la fois « fermes et souples, toujours ouverts à 
toute vérité et sympathiques à tout progrès ». 

« Le plaisir, a dit Aristote, est la fleur de l'activité» ». 
Rien de plus juste. On admet généralement aujourd'hui 
qu'il n'y a d'études vraiment profitables que celles q/ui, 
répondant aux besoins de Tintelligence, y provoquent 
une excitation agréable. « Le travail, dit M. Gréard, 
n'étant que le développement de l'activité naturelle, 
l'exercice de cette activité doit avant tout rendre l'en- 
fant heureux ». Le plaisir, que ressent l'enfant, prouve 
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en effet que son esprit se dé7elop{)e normalement et 
qu'a est bien apte à digérer la nourriture qu'on lui pré- 
sente, qu'il s'assimile les connaissances qu'on lui. trans- 
met. 

L'activité de l'esprit «st par eU^mème agréable, 
pourvu que l'on suive un ordre convenable, approprié 
aux forces de l'enfant. Au lieu 4e mibordonner le tra- 
vail au plaisir, il faut faire en sorte que l'etifant trouve 
son plaisir dans le b*avail même, dans l'exercice de ses 
facultés et dans le sentiment d'un devoir accompli, 11 
n'est donc pas nécessaire de chercher à ^yer l'instruc- 
tion par des amasements qui eD altèrent le carac- 
tère. 

^ On a esquissé) dit Kant, divers plans d'éducation 
pour chercher, ce qui est d'ailleurs très louable, quelle 
est la meilleure méthode d^éducatiion. On a imaginé, 
entre autres, un système d'après lequel les enfants 
apprendraient en jouant toutes les choses qu'ils ont 
besoin de savoir, Rien n^est plus déplorable. On devrait 
les accoutumer de tnès bonne heure à des occupations 
sérieuses, puisqu'ils doivent entrer un jour dans la vie 
sérieuse (1) ». 

(1) « La vie, n'est autre chose qu'un travail et une soumission 
à des règles ; ne la représentez pas aux enfants comme un jeu. .. 
ce serait les démoraliser et, au lieu de faire des hommes, pré- 
X>arer à la société de grands enfante. Celui qui ne sait que Jouer 
et juge tout d'après son plaisir est uo égoïste et un paresseux... 
apprendre à renftot à s'intéresser à toute chose, c'est lui appren- 
dre à persévérer, c'est-à-dire à connaître l'effort, k vouloir ; c'est 
lemoraUser tout autant que l'instruire ». (Guyau, Education et 
Hérédité). « Ce qu'on appelle le travail attrayant, dit M. Gréard, 
est une chimère et un danger : une chimère, car les résultats du 
travail ne valent que ce qu'ils coûtent ; un danger, car on trompe 
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« Sans doute, l'enfant doit jouer, il doit avoir ses heu- 
res de récréations, mais il doit aussi apprendre à tra- 
vailler ». Kant rappelle comment le travail est la loi de 
l'homme en ce monde, quelle salutaire influence il 
exerce sur lui, et combien, par conséquent, il importe 
d'apprendre aux enfants à travailler. « Cela est d'autant 
plus important, dit-il, que, si l'homme est voué au tra- 
vail, il est aussi enclin à la paresse, et qu'il n'y a pas de 
penchant qui, tourné en habitude, ait sur lui plus d'em- 
pire. C'est donc rendre à l'enfant un très mauvais ser- 
vice que de l'accoutumer à tout regarder comme un 
jeu (1). Il faut qu'il ait des heures fixées pour le travail; 
s'il n'aperçoit pas d'abord l'utilité de cette contrainte, il 
la reconnaîtra plus tard ; le meilleur repos pour Thom- 
me est celui qui suit le travail. » 

Kant veut aussi que l'on déclare une guerre acharnée 
à cette autre ennemie du travail, la distraction. «Les 
plus beaux talents, dit-il, se perdent chez un homme su- 
jet à la distraction, aussi ne doit-elle jamais être tolérée, 
au moins dans Técole, car elle finit par dégénérer en 
un certain penchant, en une certaine habitude... La 
distraction est Tennemie de toute éducation. Sans atten- 
tion (2), point de progrès et cependant rien de plusdifl3cile 

rénergie naturelle de Tenfant par un simulacre d*efforts auquel 
il ne se laisse pas prendre longtemps. Tout travail doit être une 
victoire remportée par la volonté : o*est par là qu'il est un acte 
de liberté et constitue un progrès moral ». 

(1) Voir aussi Hart., vol. Y, page Si4. Madame de Staël dit de 
même : L'éducation faite en s'amusant disperse la pensée. La 
peine en tout genre est un des plus grands secrets de la nature et 
Tesprit de Tenfant doit s'accoutumer aux efforts de l'étude, comme 
notre âme à la souffrance. {De V Aîlemagney 1" partie, ch. XVIII), 

(2) « La culture de l'attention, dit Quyau {Education et Héré- 
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pour l'enfant que d'attacher fortement sa pensée à un 
objet déterminé. » 

Comment mener l'enfant de cet état de distraction qui 
lui est si souvent habituelle à l'attention réfléchie et 
soutenue qui est le propre et la condition de la vie in- 
tellectuelle et morale ? Peu de problèmes ont autant 
d'importance. 

Beaucoup de p^agogues veulent qu'on se remette en- 
tièrement pour produire cette évolution nécessaire à 
l'action de la nature et à la puissance de l'attrait. Herbert 
Spencer pense par exemple que le rôle de l'éducateur 
doit se borner « à être là pour fournir à l'esprit de 
l'élève la nourriture intellectuelle à l'heure où il la 
réclame, mais sans pour cela lui faire violence ni lui 
rien imposer. L'enfant, dit-il, se tourne de lui-même 
Ters les nouvelles études ». 

Tout autre est l'opinion de Kant, nous venons de le 
voir; il veut qu'on habitue l'enfant à l'effort et, là encore, 
Kant paraît être dans le vrai. Est-il, en effet, certain 
que l'enfant se tournera de lui-même vers des études 



dité\ est Tordre et rhonnôteté delà pensée. Il s'agit de ne pas 
se laisser se briser la trame de nos idées, de faire con[in[ie le 
tisserand qui rattache tout fil cassé. Il y a des esprits où les fîls 
se cassent sans cesse, c'est vrai, maison peut presque toujours 
les renouer avec un peu d'effort. C'est une question de volonté, 
et l'attention apparaît ainsi comme une moralité élémentaire, la 
moralité même de l'intelligence, l'art de la conduite dans le for 
intérieur. L'attention n'est que delà persévérance appliquée; il 
faut que l'enfant acquière déjà une certaine suite dans les ac- 
tions et dans les devoirs, afin d'en avoir plus tard dans les pen- 
sées... L'idéal d'une bonne éducation, c'est d'augmenter l'inten- 
sité de l'attention et de diminuer le temps qui , n'est donné ni à 
l'attention ni à un repos complet et vraiment hygiénique. » 



A 
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nouvelles, si Pon ne commence par eidger nn effort 
strictement nécessaire pour en comprendre au moins 
Putilitô et rintérét ? Nous ne le pensons pas. Au début de 
toute étude nouvelle, il faut un efltort provoqué, c'est-â- 
dine une fatigue et une peine. Getto première peine, il 
«eraitutopique de ia vouloir supprimer. L'homme de- 
viendrait pour toute sa vie incapable d'eflBart, si on re- 
nonçait à l'y habituer dès Tenfanœ (1). Que Ton adou- 

• 

(1) Voir la Psychologie de V Effort ^ par A. Bertrand «t spé- 
•cialement le chapitre Y ayant pour titre : le Biranisme appl iqué 
à l'éducation. On verra quels rapports étroits existent entre les 
idées de Maine de Biran et celles de Kant. On sait que Maine de 
Biran nous a été véritablement révélé par M. Ernest Maville aaqnel 
Ton doit la publication de ses principales œuvres. € La valeur 
propre de la pensée de Maine de Biran, dit M, Ernest NaviUe, ré- 
sulte de la position ftiite à la volonté. La volonté libre, la vraie 
liberté, paraît ici sur le premier plan, tandis <(ue rhistoire de là 
philosophie établit que cette force constitutive de rhomme a 
presque toujours été méconnue... Or, Maine de Biran ne se bor- 
ne pas à signaler la volonté comme un élément à côté d*autres 
éléments, à revendiquer en sa faveur une place nn peu plus lar- 
ge, il en fait le fond même de Texistencede Thomme, la montre 
dans tous les modes de cette existence, cherche à démontrer 
qu'elle est la base commune de tout ce qui est humain. C'est là 
<ie qui caractérise son œuvre en premier lieu ». 

« On a trop oublié, dit d*autre part M. Bertrand, que Biran 
n'est pas seulement le plus grand métaphysicien qui ait honoré 
la France depuis Malebranche, un psychologne qui est notre 
maître à tous, mais qu'il est aussi un moraliste ingénieux et un 
profond théoricien de la science de l'éducation, La psychologie, 
selon lui, a besoin d'une contre-épreuve, d'une perpétuelle véri- 
fication : l'isoler en la séparant de la pédagogie, -c^est dui •enlever 
tout à la fois son vrai contrôle et sa réelle utilité. On trouve donc, 
dans ses œuvres, les éléments coordonnés d'une véritable psy- 
chologie appliquée qui pourrait rendre de grands services à la 
science en vogue, à la pédagogie ». 

Grand admirateur de Rousseau et de Pestolozzi, avec lequel il 
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dssô ramertume4Huie première coutontloQ d'esprit à 
laquelle la naiure ,n^ se prête pas yolontîers. C'est à cela 
que doit se réduire le rôle de ce qu'on a appelé le tra- 
vail attrayant^ qui doit être uoiquemeut une sorte d'a- 
morcCy aidant à traverser une crise di£BciIe ; par lui, 
l'effort est rendu peu à peu supportable, par lui l'enfant' 
séduit, atteint le «moment où il pourra se résigner à l'ef- 
Dort en vue des dédommagements futurs et goûter peut- 
être d'assez boime lieure la joie fortifiante que la nature 
a finalement attachée à f'effort lui-même. 

En œ qui concerne l'enseignement^ Kant est loin de 
partager l'aversion de Rousseau pour les formules, les 
abstractions et il ne restreint pas le savoir de Tenfant 
aux objetsi qui concernent son intérêt présent et sensible. 
Sur cette question : Faut-il* commencer par étudier les 
règles sous le^r forme abstraite» ou ne doit-on les 
apprendre qu'après qu'on en possède bien l'usage ? il 
adopte une.solutipn moyeune (1) : « Il est très bon, dit- 

• 

noua des relations par correspondance, Biran ne chercha pas seu- 
lement une base solide à la science de TEducalion, mais s'efforça 
aussi de répandre en France la méthode de Pestalozzi. U fit venir 
tout exprès d'Yyecdon Barraud que lui avait désigné Pestalozzi 
lui-mSme. Cest un curieux épisode de Tintroduction en France 
de la méthode p^alozzienne. (Voir Pestalozzi et Maine de Biran 
par E. Navillct Bibliothèque universelle et Revue suisse. Lau- 
sanne, avril 1890) • 

(1) Après avoir appris â passer de TappUcation à la règle, du 
fait au principe!» mais seulement alors, l^enfant peut être habitué 
à descendre logiquement du principe au fait, de la règle à l'ap- 
plication, de façon à rattacher les éléments plus ou moins épars 
des exercices antérieurs à des idées générales qui en soient la 
lumière et en forment le lien. Sur la place qu'il convient de 
faire à Tétude des règles et la mesure dans laquelle il faut y inté- 
resser à la fois rintelligence et la mémoire, Kant dit encore : U 
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il, de déposer les règles dans de certaines formules et 
de les confier ainsi à la mémoire. Avons-nous la règle 
dans la mémoire, et oublions-nous de l'appliquer, nous 
ne tardons pas du moins à la retrouver. La question 
est ici de savoir s'il faut commencer par étudier les 
réglés in abstracto, ou si on ne doit les apprendre 
qu'après qu'on en possède bien l'usage ? Ce dernier parti, 
ajoute-t-il, est le seul sage. Dans l'autre cas, l'usage 
demeure très incertain, tant qye l'on n'est pas arrivé 
aux règles. Il faut aussi à l'occasion ranger les règles 
par classes, car on ne les retient pas, quand elles ne 
sont pas liées entre elles... Tantôt on demandera à l'en- 
fant des exemples qui s'appliquent à la règle, tantôt au 
contraire la règle qui s'applique à des exemples parti- 
culiers (1). " 

Pour l'exercice de la raison, Kant recommande la 
méthode socratique. La maïeutique est la meilleure 
méthode d'éducation, toutes les fois qu'elle est possible, 
parce qu'elle développe l'initiative de l'enfant et provo- 
que l'activité de l'esprit. Mais qu'on prenne garde de 
raisonner sur ce qui dépasse les idées des enfants. « Il 
y a beaucoup de points sur lesquels il n'est pas néces- 
saire que les enfants exercent leur esprit. Ils ne doi- 
vent pas raisonner sur tout. Ils n'ont pas besoin de con- 
naître les raisons de tout ce qui peut concourir à leur 
éducation; mais cependant, dès qu'il s'agit du devoir, il 

doit y avoir des règles pour tout ce qui peut cultiver Tentende- 
ment. U est même très utile de les abstraire, afin que Tentende- 
ment ne procède pas d'une manière seulement mécanique, mais 
qu'il ait conscience de la règle qu'il suit. 

(1) Traité de pédagogie, trad. de J. Barni, édit., de iS86, pa- 
ge 86. 
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faut leur en faire connaître les principes. Toutefois, on 
doit en général faire en sorte de tirer d'eux-mêmes les 
connaissances rationnelles, plutôt que de les introduire ». 
Nous allons voir comment Kant, dans la dernière par- 
tie de sa pédagogie, s'efforce toujours plus de concilier 
ce qu'on peut appeler l'élément personnel, la liberté, 
avec la loi, et de rattacher à la même racine ces deux 
principes qui tendent si souvent à s'opposer l'un à l'au- 
tre. 



CHAPITRE VI 

I^^ÉDUCATIOK MORiLLE ET BEUGJEUSE. 



On connaît les principes de l'éducation morale de 
VEmile. 

« L'homme vraiment libre, dit Rousseau, ne veut que 
ce qu'il peut et fait ce qu'il lui plaît. Voilà, dit-il, ma 
maxime fondamentale ; il ne s'agit que de l'appliquer à 
l'enfance et toutes les règles de l'éducation vont en décou- 
ler. 

Mais si l'enfant ne doit pas être un esclave, ajoute 
Rousseau, il ne faut pas non plus qu'il soit un maître. 
« La faiblesse et la domination réunies n'engendrent que 
folie et misère. De deux enfants gâtés, l'un bat la table, 
l'autre fait fouetter la mer ; ils auront bien à fouetter et 
à battre avant de vivre contents. » 

L'enfant obéira donc ; mais à quoi ? A la nécessité. 

Jusqu'à douze ans, Emile est dirigé par la nécessité. Il 
est mis dans la dépendance des choses, non dans celle des 
hommes. Il est traité comme une force de la nature à 
laquelle on oppose d'autres forces. On abusait étrange- 
ment des punitions : « Plus de châtiments, dit Rousseau. 
La nature doit être leur unique maîtresse, ils ne rece- 
vront de leçons que de la simple expérience... Ne don- 
nez pas à votre élève des leçons verbales, il n'en doit 
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recâroiiir que» de Texpérience^ . N'of&ez jamais à ses volau- 
tés indiscrètes que des obstacles physiques ou de» puni- 
tioQfi qui uâjLsaefit des a^stùons mêmes et qu'il se rd|>pelle 
daoâ FoecasMii... Il ne faut jamais infliger aux enfants 
lediàtimant eomm^e e3iiâtîimeat^ il doit toujours leur arri- 
ver comnike unesuiAâ naturelle. de leur mauvaise action. 
Ne leur parlez, pas d'obéissance, d'autorité, de devoir ; 
ces mots,, pour eux» m unifient rien ; attendez qu'ils 
aient le senseomamin, ce sixième sens qui réside dans le 
cerveaiii et dont les aen^ationâ s'appellent les idées, atten- 
dez que l'instinct ait fait place à la raison. » Tel est le 
sysÉâme^ de Rousseau eomm sous le nom de discipline des 
réadôoms naturelles), système qui a été repris et longue- 
ment développé par Herbert Spencer dans son ouvrage 
sur l'Education: (!)• 

Kant, lui, croit, bien, et avec raison, que dans certai- 
nes circonstances d^ la vie on peut appliquer la discipline 
dés réactions natiireilas> mais, de plus,, il croit aussi à 
ia nécessité d'une, éducation positive dès tes premières 
années de. Ha vie. . 

La diatdpline des coduséquences naturelles ne punh que 
l'acte sanaavoiir^rd à rinten;tion, et elle le punit aussi 
sévèrement, si l'intention est innocente, que si elle est 
cottptible au plus haut degré. Est-ce là de la justice^? 
PeistHm raisonnablement préférer ce système à celui qui 
redierche, au contraire, Pintention du coupable, appré- 
cie,, d'après cette intention, la gravité de la faute et déter- 

fi) Dans soDremai?c[ti8Lble mémoire sure Tesprit de diseipline » 
M. Gréard examine ce que vaut la discipline des conséquences 
naturelles et dans quelle mesure la pédago^e peut user de son 
action. 
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mine seulement alors la mesure, de la punition qu'elle 
mérite. 

Les conséquences naturelles ne punissent en général 
que les défauts confirmés, elles se font attendre, puis, à 
un certain moment, elles se produisent avec une sévérité 
extrême. La conséquence naturelle du premier acte par 
lequel un vice s'acquiert peut être imperceptible pour 
celui chez qui le vice s'implantera jusqu'à devenir indé- 
racinable. C'est précisément ce premier acte que l'Edu- 
cateur habile tâche de saisir pour le faire suivre d'une 
conséquence artificielle, d'une punition qui affectera 
l'enfant et qui sera le début du traitement auquel il con- 
vient de le soumettre. « Le bienfait de l'Education, dit 
M. Qréard, est d'intervenir à temps. C'est au diagnostic, 
pris de haut et de loin, que se reconnaît l'œil du maître ; 
c'est à la façon dont il suit et traite le mal encore latent 
que se i*évôle la sûreté de la main. Elever, ce n'est pas 
seulement prévoir, c'est aussi prévenir (1). > 

€ Supposez, dit encore M. Gréard, qu'un enfant ait la 
main assez leste pour échapper à la réaction d'une impru- 
dence, l'esprit assez délié pour esquiver les conséquen- 
ces d'une faute, le voilà quitte. Il s'agit non de bien faire, 
umls d'être adroit, non d'être sage et honnête mais de 
rôusair. Toute la morale se résoud ainsi en une question 
d'habileté avec l'intérêt pour mobile. Certes l'intérêt et 
l'habileté ont leur place légitime dans le monde, mais à 
la condition qu'ils soient subordonnés à une règle supé- 
rieure. » 

Kaut, lui, croit à une règle supérieure, il croit à l'obli- 

(l) L'Esprit de <iisci2iliney p. 183. Education et Instruction, 
t. U. ("uriii, Hftohette. 
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gation morale, il croit au devoir. Voilà pourquoi il ne se 
cDnteate pas d'ua système qui repose tout eatier sur la 
doctrine utilitaire, puisque c'est le résultat d'un acte qui 
en détermine la nature et la valeur. De^là l'importance 
qu'il attache à cette règle : Les enfants doivent prendre 
l'habitude de se soumettre volontairement à la loi. De là 
aussi tous ces préceptes sur l'obéissance à exiger des 
enfants. 

Il ne s'agit pas de briser la volonté de l'enfant. Bien 
au contraire. Cette obéissance, Kant insiste beaucoup sur 
ce point, n'est qu'un moyen pour amener plus tard l'en- 
fant à agir et à se décider par lui-même. Il ne faut pas 
oublier que le caractère de l'enfant n'est pas et ne doit 
pas être celui d'un homme. Dans les premières années 
de la vie, la volonté de l'enfant n'étant pas éclairée, 
n'est qu'instinct, caprice et fantaisies. Sans obéissance, 
point de direction, point d'instruction, point d'éducation^ 
possibles. Il faut donc qu'il apprenne à obéir. En de cer- 
tains cas, on devra le contraindre et il devra montrer 
une obéissance absolue : on le préparera ainsi à l'accom- 
plissement des lois que, comme citoyen, il devra plus 
tard exécuter, alors même qu'elles lui déplairaient. En 
d'autres cas, son obéissance viendra de la confiance qu'il 
adans ses parents et sera volontaire : sa volonté adhérera 
à la leur parce qu'il la regardera comme raisonnable et 
bonne. Si l'on arrive à ce que l'obéissance, tout en lui 
coûtant, lui paraisse juste et raisonnable, on pourra 
dire, sans paradoxe, qu'obéir à ses supérieurs est chez 
lui la première forme de la libre volonté. 

« On répète souvent, dit Kant, qu'il faut tout présen- 
ter aux enfants de telle sorte qu'ils le fassent par incli- 

Kant et Fichte 8 
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nation. Dans beaucoup de cas sans doute, cela est bon, 
mîiis il y a beaucoup de choses qu'il faut leur prescrire 
comme des devoirs, cela leur sera plus tard de la plus 
grande utilité pendant toute leur vie. Car dans les char- 
ges publiques, dans les travaux qu'exigent les fonctions 
que nous avons à remplir, et dans beaucoup d'autres cas, 
le devoir seul peut nous conduire et non l'inclination. 
Quand on supposerait que l'enfant n'aperçoit pas le 
devoir, toujours vaudrait-il mieux qu'on lui en donnât 
l'idée, et il voit bien d'ailleurs qu'il a des devoirs comme 
enfant, quoiqu'il voie plus difficilement qu'il en a comme 
homme. S'il pouvait aussi voir cela, ce qui n'est possible 
qu^avec les années, l'obéissance serait encore plus par- 
faite. On ne lui permettra pas de faire obstacle à la 
libert^d' autrui, par exemple eu criant et en' manifes-» 
tant une gaieté trop bruyante. On lui montrera qa'il a 
besoin de se vaincre et de faire des ^brts persévérants, 
afin de pouvoir un jour être libre et se passer du secours 
d'autrui ; il ne sera pas toujours, comme il se l'imagine 
volontiers, dans la maison de ses parents, où on lui donne 
à boire et à manger sans qu'il ait à s'en occuper ». La 
règle qu'on lui imposera, il faudra l'imposer aussi aux 
autres enfants, sinon elle manquera d'universalité ; ce 
ne sera plus une loi, et celui qui se verra ainsi l'objet 
d'une contrainte exceptionnelle deviendra mutin. 

Kant, comme tous les pédagogues, insiste sur le dan- 
ger de multiplier les petites prescriptions impératives 
et minutieuses, qui ont le double tort d'aflaiblir l'auto- 
rité de celui qui commande et l'initiative de celui qui 
obéit (l), de telle sorte que C9 dernier n'apprend ni il 

(1) fl C'est une manière d'énerver la volonté, dit Mme Neckerdc 
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obéir (parce qu'il obéit de mauvais gré), ni à vouloir. 
Toute désobéissance doit être punie, mais comme il y 
a deux degrés dans Tobéissance, il y en a deux aussi dans 
1^ punition : 1° La punition physique^ qui consiste, soit 
dans le refus de ce que l'enfant désire, soit dans l'appli- 
cation d'une certaine peine positive, est la seule à la- 
quelle il soit d'abord sensible ; 2» La punition morale, 
qui consiste à humilier le coupable par un accueil gla- 
cial, à froisser le penchant de l'enfant à être honoré et 
aimé. Gelle-ci n'est applicable qu'à un certain âge ; mais, 
une fois cet âge venu, il faut l'appliquer exclusivement, 
ou du moins ne recourir à la punition physique que dans 
des cas exceptionnels. Les punitions physiques doivent 
être appliquées avec précaution, afin qu'il n'en résulte 
pas des dispositions serviles ou des caractère intraitables. 
Quelle que soit d'ailleurs la punition appliquée, Kant 
recommande au maître d'éviter de témoigner qu'il garde 
rancune à l'enfant. « Les punitions que l'Ott inflige avec 

Saussure, que de la laisser toujours soumise à une influence 
étrangère ; et Téducation en se dépouillant, de nos jours, de ses 
formes âpres et sévères, n'a pas évité cet écueil. Une servitude 
douce, volontaire même, amollit les âmes au moins aussi sûre- 
ment qu'une plus rude... Une faut pas s'y méprendre; ce n'est 
pas en adoptant les désirs d'an autre qu'on apprend à se décider. 
Un enfant animé du désir de plaire à ses parents peut vaincre 
les premières difficultés de l'étude, il peut être un modèle de 
conduite, tant que l'envie d'être approuvé d'eux subsiste encore, 
et rester sans force et sans consistance lorsque ce motif n'existe 
plus. Il faut qu'il ait appris à se proposer un but à lui-même, à 
choisir à ses risques et périls les meilleurs moyens d'y parve- 
nir. La détermination libre et réfléchie, la faculté de prévoir les 
inconvénients attachés au parti qu'on a pris et la résolution de 
les braver, voilà ce qui donne une bonne trempe à l'esprit et de 
la fermeté au caractère. » {De VEducation progressive). 
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dont la transgression est suivie de la férule, il n'en est pas 
de même lorsqu'il s'agit de l'adolescent. « L*obéîssance 
de l'adolescent, dit-il, doit différer de celle de l'enfant.Elle 
consiste dans la soumission aux règles du devoir. A me- 
sure que l'enfant grandit, l'idée du devoir doit prendre 
peu à peu la place de la contrainte matérielle à laquelle 
on l'a d'abord assujetti. » Rien de plus juste ; on peut en 
eflTet distinguer dans l'Education deux périodes : Dans la 
première, l'autorité n'est pas dans le commandement 
même, elle est dans le caractère de la personne qui 
commande. Dans la seconde période, le maître n'est plus 
pour ainsi dire, que l'interprète de la vérité, de la sa- 
gesse, du bon sens, et, quelque respect que les jeunes 
gens aient pour lui, c'est moins à lui qu'à la raison 
qu'ils obéissent. Aussi, dans cette période, le comman- 
dement, au lieu d'être sans commentaires, doit de plus 
apporter avec lui son explication et sa raison. 

La culture morale, selon Kant, a pour but de fonder 
le caractère. « Le caractère consiste dans l'habitude 
d'agir d'après des maximes, (maximes d'école d'abord, 
puis maximes de l'humanité) ou, ce qui en est la consé- 
quence, dans la fermeté de résolution avec laquelle on 
veut quelque chose et on le met réellement à exécu- 
tion. 

Dans la Critique de la Raison pratique (méthodo- 
l(^e), Kant définit le caractère : « Une manière d'être 
conséquente, établie sur des maximes immuables ». 
« Avoir du caractère absolument, dit-il encore, c'est 
posséder cette propriété de la volonté par laquelle le 
sujet s'attache à des principes pratiques, déterminés, 
qu'il s'est invariablement posés par sa propre raison. 
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Bien que ces principes parfois puissent être faux et vi- 
cieux, cependant la disposition de la volonté, en géné- 
ral, d'agir suivant des principes fixes (et sans sauter 
tantôt ci, tantôt là, comme les mouches), est quelque cho- 
se d'estimable et qui mérite d'autant plus l'admiration 
que c'est plus rare. Il ne s'agit pas par là de ce que la 
nature fait de l'homme, mais de ce que rhomme fait 
de lui-'fiW'me; ce qui est rœuvi;*e de la nature est l'effet 
du tempérament (et le sujet est alors en grande partie 
passif; mais VJiomme n'a de caractère que dans ce 
qu'il fait de lui-même. » (Voir Anthropologie, seconde 
partie) (1). 

Rien de plus important que cette distinction faite par 
Kant. En eflfet, une erreur fréquente est de confondre 
le caractère avec le tempérament, l'humeur ou le natu- 
rel. Le tem^péramenty pour Kant, est notre manière de 
sentir, telle qu'elle dépend de notre constitution corpo- 
relle. En d'autres termes, le tempérament est la base 
physique et le mode d'expression du caractère, il n'est 
pas le caractère même. Uhumsur n'est pas non plus le 
caractère, puisqu'il n'y a rien de plus variable et de 
plus fugitif. Le naturel est, comme on l'a dit, le carac- 
tère naissant, la donnée première du caractère, il lui 
donne la base psychologique, pour ainsi dire, comme le 
tempérament lui donne sa base physique. C'est, en un 
mot, la manière d'être morale telle qu'on la tient de la 
nature, et dont Bonnet disait : « C'est à bien connaître 
la force du naturel que consiste principalement le 
grand art de diriger l'homme. » Mais le naturel n'est 

(1) Voir aussi sur le caractère: Hart. vol. V, 104, 158, 160 et 
103. 
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X^as non plus le caractère ; le naturel est le premier trait 
psychol(^ique de Tindividu vivant, il existé chez l'ani- 
mal comme chez l'homme ; mais, chez Thomme, l'indl- 
vidcralité monte plus haut et s'achève en devenant la 
personnalité par l'intervention de la volonté et de la 
raison. Telle est la loi de composition successive du ca- 
ractère de rhomme, tel est l'ordre dans lequel se clas- 
sent pour ainsi dire les divers éléments dont il est for- 
mé jusqu'an moment où l'action personnelle entre en 
scène. 

C'est ici qu'apparaît l'action de l'homme dont parle 
Kant dans son Anthropologie {Vj^ L'homme peut, ou ac- 
cepter cet héritage, cette manière d'être morale qui lui 
est donnée, ou la combattre ou enfin la transformer. ïl 
dépend de lui délaisser p)*évaloir sans lutte et sans effort 
l'ensemble de ces dispositions naturelles, d'y consentir, 
ou bien de les modifier. Voilà le dernier et le principal 
•élément du caractèi'e humain. C'est le pouvoir d'agir 
«ur une nature donnée, et de compléter l'individualité 
-en relevant jusqu'à son terme supérieur, la personna- 
lité. 

Si donc, à l'origine, le caractère peut être considéré 
comme une donnée de la nature, il peut et doit devenir 
l'œuvre de lliomme ; il exprime l'empire sur soi-même et', 
comme dit Kant, la disposition à -agir suivant des princi- 
pes Hxes. « Le caractère, disait M. Caro, dans un de ses 
cours de Sorbonne, le caractère contient la dignité de 
l'homme, la rôsohition de ne pas avilir ou abaisser en 
soi la personnalité humaine. Ce^ donc une psychologie 

(1) Anthropologie^ seconde partie etflarf, vol. V., p. 158. 
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'■ir le mensonge, qui n'a souvent d'autre cause qu'une 
«•ertaine vivacité d'imagination. C'est aux pères à pren- 
dre garde qu'ils ne s'en fassent une habitude, car les 
mères regardent ordinairement cela comme une chose de 
nulle ou de médiocre importance ; elles y trouvent mé" 
lue une preuve flatteuse pour elles des dispositions et 
oes capacités supérieures de leurs enfants. C'est ici le lieu 
■ ]<' l'aire usage du sentiment de la honte, car l'enfant le 
< omprend très bien dans ce cas. La perte de l'estime est 
lu seule punition qui convienne au mensonge. Inculquer 
(le bonne heure dans l'âme des enfants le sentiment de 
la dignité humaine sera le meilleur moyen pour les dé- 
tourner du mensonge et leur inspirer l'horreur de la 
servilité et de la flatterie. On leur inspirera aussi le dé- 
goût des vices qui ravalent l'homme au-dessous de l'ani- 
uial, la gourmandise ou le libertinage ». 

Outre le sentiment de sa propre dignité et de ses de- 
voirs envers lui-même, nous devons aussi inculquer de 
très bonne heure à l'enfant le respect des droits d'au- 
trui. On l'y préparera en cultivant en lui ce troisième 
trait de son caractère : la sociabilité. Il faudra tout 
d'abord éviter avec le plus grand soin tout ce qui peut 
exciter l'envie chez les enfants. 

L'émulation mal appliquée ne produit que l'envie. 
« Ne témoignons de préférence à aucun d'entre eux 
pour son esprit quoique l'on puisse bien en témoigner à 
quelqu'un pour son caractère. Dans ce cas, gardons- 
nous de le proposer pour modèle à ses camarades, - car 
ce n'est pas sur la conduite des autres, mais sur la per- 
fection morale elle-même que chacun doit apprendre à 
s'estimer. Car, quand l'homme estime sa valeur d'après 
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les autres, il cherche ou bien à s'élever au-dessuô 
d^eux, ou bien à les rabaisser. Le seul cas où rémula- 
tion pourrait être employée serait celui où l'on voudrait 
persuader à quelqu'un qu'une chose est praticable, 
comme par exemple, quand j'exige d'un enfant une cer- 
taine tache et que je lui montre que les autres ont pu Ja 
remplir. Pour la même raison, nous devons combattre 
chez les enfants toute fierté qui n'a d'autres motifs que 
les avantages de la fortune. Si, par exemple, un enfant 
né de parents riches rencontre un enfant pauvre et 
qu'il le repousse fièrement de son chemin ou qu'il lui 
donne un corup, on ne doit pas lui dire : « Ne fais pas 
cela, cela fait mal à cet enfant, sois donc compatissant, 
c'est un pauvre enfant, mais il faut punir l'insolence 
par l'insolence, le traiter à son tour avec la même 
fierté et lui faire vivement sentir combien sa con- 
duite est contraire au droit de l'humanité. Il com- 
prendra alors pour toujours qu'il ne doit pas faire à 
autrui ce qu'il ne veut pas qu'on lui fasse (1). » 

Si vous voulez le rendre bienfaisant, ne faites pas 
appel à sa générosité. Kant fait remarquer, après Rous- 
seau, que les enfants en sont tout à fait dépourvus. Re- 
présentez-lui que, s'il est mieux vêtu, mieux nourri, en 
un mot plus heureux que d'autres, il ne le doit qu'au 
hasard des circonstances, que les autres ont autant de 
droits que lui aux avantages de la fortune, et qu'ainsi, en 
faisant du bien aux pauvres, il ne fait que ce qu'il doit. 

Celui dont les paroles répondent à la pensée et tes 
actes aux paroles et dont la vie se rattache à un principe, 

(1) Traité de pédagogie, p. 93. 
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* " ^"^^tùve et on peut avoir confiance en 

^ i ' fictère, au contraire, fait de riiomme 

* ^J^^^iice non seulement pour les aufcres, 

^ ^ ^^'^^^e. Il ne sait jamais comment il agira, 

v w VI X ^ ^^^ «louter de sa liberté qu'il a abdiquée, 

.» > I ^ A ^^^^ plutôt il cesse de s'appartenir, et, avec 

• v\,^ ^ ^^ ^oi-mème, disparaît en lui jusqu'à la 



' » i ev V ^. * '^ne grande importance à l'enseignement 

'iue*v\+ c^,^ Nos écoles, dit-il, manquent presque 

''^^•vv\^Y^ ^ ^tie chose qui serait cependant fort utile 

^u\e clot ^ ^^ enfants à la loyauté, je veux dire un ca- 

\;\eâi-^ ^ ^^oit (1). Il devrait contenir, sous une forme 

. ovdlu^\ ^ ^^s concernant la conduite à tenir dans la 

IV* que^t « ^' ^* qui amèneraient toujours naturellement 

Dans \^ ^^ • ^ cela est-il juste ou non ? ». 

fi nue et ^ ^^^^ïiclusions delà Critique de la Raison pra- 

vait d^^ jv ^^^ celles de la Doctrine de la vertu, Kant 

oi^ï^s^tit 1-» ""^^li seulement émis cette idée, mais de plus, 

iras- ^^^mple au précepte, il avait tracé lui-même 

ti^.eç^rr^ ^^xit du catéchlsmo moral dont il recommande 

^1 ^,1^. ^'idée même de la vertu, dit-il ( dans la Mé- 

... ^'-^ de la doctrine de la vertu) implique qu'elle 

^ acquise, puisqu'elle n'est point innée... Voilà 

V^ HUoi ^\\q pQ^^ ^^ ^QÎi être enseignée. Provoquer l'en- 

. ^^^^ est inutile. Il faut se méfier de toute sensi- 
^' La moralité ne doit pas se soumettre à ses capri- 

VM Le droit, pour Kant, étant la science du bien considéré au 
point de Vue des relations humaines, un catéchisme du droit est 
sim^llenient un catéchisme du juste et de Tinjuste dans les 
relations sociales. 
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r-uie^i^jlua^iniMu moral, même des enfants, en 

-4 tium'ii 'U** 'i:i« .«binaires, et noiiâ constate- 

_ ". >iii'iiuuï 1 d'autant plus de force sur le 

■iwa (li iif .a. -Ui awntre plus pure (1) », 

..». iiLdiiiiCMue utoral devrait être illustré 

-^Mt'»B'=>iit'i~*it««^ aux liiographies de tous les 

. ■.ij> nr.-.yyi)>. Ou ^ug}^(îrerait discrètempnt 

_ u-.iiiî-i.uii-Hi:tfSt-'xeDii)les passés et les actions 

M...L*>4v>t.t;tU">ius. Puis on en viendrait plus 

.,...uu -u. .luttsuous plus sulitiles; on n'atten- 

. . - 14? ^luinirt-assauls prissent au dépouiTii 

. - ..••.•i.,tiè'mtwiii^s. Voilà comment l'édii- 

, n. ■nt.iouBi' .1 donner aux enfants l'habi- 

-,., l'i mB(U''*- Ji-'iit on ferait une défense 

-..utlti-. I.t's houimes devant a.Ldrpar 
..~ ,■! |ucii)es ipi'on doit iuculqueraux 
L.'iw .iti(.irendre ;t trouver en eux- 
liilt>rUe remplace la soumission 
■i..i'iu. iiiiu d'arriver à l'autonomie, 
...ut în-tiOiré du dehors au dedans, 
". ' eu itiiaoi* celle de l'enl'aiit (3). 

■ivic, Mi'l.hoilologio. 
'<■!•>•» eralt'/iia. liv. 11. cijap. Il, 
-- luviiui ifp<\ fuiidi'c sur jiif/iiii 
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Kant aurait voulu que l'on consacrât une heAre par 
jour à ces exercices « afin d'apprendre aussi aux élèves 
à connaître et à prendre à cœur le droit des hommes, 
cette puissance de Dieu sur la terre. L'enfant, dit-il en- 
core, y aurait appris à substituer la crainte de sa propre 
conscience à celle des hommes et "des châtiments divins, 
la dignité intérieure à l'opinion d'autrui, la valeur intrin- 
sèque des actions â la valeur apparente des mots, enfin 
une piété sereine et de bonne humeur à une dévotion 
chagrine et sombre. On pourra ainsi fonder chez 
l'enfant le caractère moral. » 

Kant, nous venons de le voir, se défie absolument, 
dans l'éducation, de la sensibilité. Tous les conseils qu'il 
donne sur l'exercice du jugement moral pour faire trou- 
ver à l'enfant les plus hauts principes de la morale sont 
excellents. On ne peut qu'approuver également ce qu'il 
dit sur la nécessité de graver dans l'esprit de l'enfant des 
maximes précises autant qu'élevées, sur lesquelles il 

tionner en nous Tintelligence de nos devoirs». Tel est l'objet de 
la méthodologie morale. Cette méthodologie se compose de deux 
parties : « Il faut, dit-il, exercer d'abord cette partie de nous- 
mêmes qui obéit au devoir, et c'est Vascétique qui répond à ce 
besoin ». Mais ce n'est pas tout. « Il faut exercer aussi cette par- 
tie de nous-mêmes qui dicte le devoir. C'est l'œuvre de la didac- 
tique morale. 

Voir aussi : Principes métaphysiques de la morale, p. 310 et 
suiv. où Kant parle des différentes méthodes d'enseignement de 
la morale. H voudrait que l'on donnât aux enfants, dans l'ana- 
lyse de chaque devoir, quelque question difficile à résoudre. 
Contrairement à Aristote, il croît que les questions pratiques 
sont, plus que d'autres, à la portée des jeunes intelligences. Il 
pense aussi qu'on fortifierait, par la curiosité qui s'attache à 
tout problème et à toute science, l'intérêt de la moralité, et qu'on 
suggérerait ainsi aux esprits le goût de la vertu . [Principes mé- 
taphysiques de la morale^ p. 317). 
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puisse régler sa conduite, surtout à une époque où les 
sophismes abondent et où la morale courante est con- 
fuse et contradictoire. Mais suffit-il de s'adresser à la rai- 
son de l'enfant? Avant de s'adresser à son intelligence, ne 
devrait-on pas s'adresser à son cœur? Le sens moral est 
en partie un jugement delà raison, en partie un instinct 
du cœur. La sensibilité chez l'enfant devance la raison 
et c'est bien plus par le cœur que par la raison qu'on 
agit sur lui. Pourquoi ne pas s'adresser tout d'abord ou 
en même temps à sa sensibilité ? et puisque sa sensibilité 
est déjà très vive, alors que son intelligence est à peine 
éveillée, pourquoi ne pas s'empresser de lui inculquer 
l'amour du bien, ou ce qu'on a appelé le préjugé du 
bien (1), le tressaillement du bien? Que l'Educateur, au 
lieu de lui parler du devoir froidement, montre un sin- 
cère enthousiasme, et surtout que sa vie tout entière 
soit un exemple, l'enfant sera touché et son cœur une 
fois ému, sa raison sera facile à éclairer. 

Cette restriction faite, surtout pour ce qui concerne la 
première enfance, disons-le hautement : apprendre à 
vouloir, à se déterminer rationnellement, à réaliser avec 
énergie les injonctions de l'impératif catégorique, c'est le 
plusutiie, le plus noble enseignement que puisse recevoir 



(1) La morale dans les commencements, dit Vinet {VEducatian^ 
la Famille et la Société, p. 213) est aussi bonne à supposer 
qu'à enseigner. Il importe autant de donner à Tenfant le préjugé 
du bien que de lui en présenter la règle ; il y a un bon goût 
en morale comme en tout le reste, et, sans préjudice de la théo* 
rie qui aura son tour, je voudrais que Tinstinct prît les devante-. 
La vérité n'est pas seulement une idée qu'il faut connaître,. c'est 
un air qu'il faut respirer; c'est un régime qu'il faut suivre ; c'est 
un regard qu'il faut occuper de la vue du bonot du beau. » 
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la jeunesse. Rien aussi n'est plus difficile,, rien n'exige à 
la fois plus de tact et plus de. connaissance, non seulement 
de la psychologia des différents âges de la vie, mais aussi 
du but suprême de l'éducation. Sans doute, avant d'obéir 
à la raison, à la loi intérieure, il faut que la raison s'é- 
claire et se développe, et, durant bien des années, la loi 
et la raison^se manifestent à l'élève dans la parole du 
maître. La soumission est donc une condition nécessaire 
à la formation de sa liberté. Or il peut arriver que l'E- 
ducateur, oubliant le but final, n'inspire à la volonté 
d'autre règle que la soumis^n à. des volontés extérieu- 
res. Telle était, telle, est encore la discipline monacale 
des internats où le jeune homme, jusqu'à son entrée 
dans la vie, est placé contiauellement dans des situations 
où il n'y a pas à choisir, où la force et la crainte seules 
pèsent sur lui et contraignent sa volonté. Telle est aussi 
la discipline des Jésuites : « De toutes les disciplines 
employées pour former la volonté dans l'éducation pur 
blique ou privée, dit M. de Laprade {Education libéra- 
le), je n'en connais pas de plus mauvaise que celle qui 
cherche, par dessus tout, à produire la soumission, la 
docilité absolue, et qui l'amène, en flattant l'élève^ en le 
séduisant par des amusements multipliés, par une sorte 
de câlinerie pédagogique. Ce régime, complété d'un autre 
système,. celui d'écarter de Tenfant toutes les occasions 
de fautes, toutes les tentations, de donner pour seule 
base à sa vertu l'ignorance du mal, forme les âmes va- 
niteuses et faibles, ces âmes incapables d'efiort,; qui se 
présentent au combat de la jeunesse, très infatuées de 
leur innocence, et succombent aux premiers chocs sans 
pouvoir trouver en elles-mêmes la force de se relever. 
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L'ignorance du mal et la soumission ne peuvent pas du- 
rer toujours... Les pires des instituteurs sont ceux qui 
travaillent surtout à assurer leur domination future sur 
leurs élèves devenus hommes. Un père, tel que le veut 
la raison et tel que le fait la nature, n'a pas de ces vi- 
sées dominatrices ; il aspire à voir le moment où son 
fils pourra voler de ses propres ailes, qù son autorité à 
lui, où sa vigilance, son énergie seront remplacées chez 
son élève par la vigilante énergie de la conscience et par 
l'autorité de la raison. » 

Si la discipline de couvent ne prépare pas à la vie, la 
discipline de caserne de la plupart des internats ne vaut 
guère mieux. Au lieu de former des citoyens prêts à la 
vie libre, des hommes capables de se conduire, des ca- 
ractères fermes et droits, ayant le goût de l'action, l'in- 
ternat ne produit trop souvent que des révoltés ou des 
êtres sans vouloir. « Il n'existe dans nos établissements 
publics ou privés, dit Maneuvrier (1), aucun système 
d'éducation morale propre à former des citoyens. Au 
contraire, tout y paraît combiné en vue de détruire l'i- 
nitiative, l'énergie et la moralité du vouloir... C'est dans 
des prisons que nous préparons nos enfants à la vie de 
liberté qu'implique l'institution démocratique. Il y a 
contradiction absolue entre notre système politique 
et notre système pédagogique... Des citoyens et des . 
hommes, voilàce qui constitue une démocratie. Gomment 
nous y prenons-nous, pour initier nos enfants à la \ie 
démocratique ? Nous les préparons à l'action virile en 



(1) Ed. Maneuvrier, 63-69, VEducation de la bourgeoisie^ Pa- 
ris, 1889. 
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détruisant chez eux toute espèce d^initiatiTe, et à la 
liberté politique, eu les élevant dans des [urisons ! Après 
les avoir ainsi tenus étroitement incarcérés et emmail- 
lotés pendant huit ou dix ans, après les avoir réduits à 
une véritable incapacité d'agir et de se gouverner eux- 
mêmes, tout à coup, sous prétexte qu*ils sont bacheliers, 
on ouvre la cage et on les lâche. Après quelques mois de 
vie folle et déréglée, la plupart se rétablissent, ou plu- 
tôt retombent dans les infirmités morales que la réclu- 
sion a développées chez eux. Ces infirmités résultent 
d'une même maladie morale, Tatrophie de la volonté ! 
Cette maladie morale se manifeste par trois principaux 
phénomènes morbides, dont Thomme se guérit, hélas, très 
rarement : aspiration folle vers la \ie libre, aspiration 
maladive de Tétre opprimé qui désire ardemment échap- 
per à l'oppression ; — mépris de toute autorité ; — troi- 
sième infirmité : ces contempteurs de l'autorité ne 
peuvent pas du tout se passer de l'autorité (1). » 

Il y a peut-être exagération dans ce tableau, car de- 
puis quelques années de grands progrès ont été réalisés 
sous l'influence de la pédagc^e contemporaine (2). 

Quoi qu'il en soit, on ne saurait assez le répéter : 
Puisque l'activité, l'activité consciente et raisonnable 
doit être la caractéristique de l'homme, l'Ecole doit 
faire l'Education de cette faculté comme de toutes les 
autres. L'Education est un apprentissage de la vie et la 



(1) Persuasive et insinuante, dit Mme Necker de Saussure, 
TËducation empêche la volonté de se former : sévère et inflexi- 
ble, elle la fait ployer et la brise. {Educ. prog,, t. I, p. 49). 

(2) Voir les ouvrages de M. Gréard, déjà cités, et de M. Ma- 
rion : V Éducation dans V Université. 

Kant et Fichte 9 
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vie n'est ni un cloître ni une caserne. Il n'y a pas plus 
de culture morale par la passivité qu'il n'y a de culture 
intellectuelle par la seule mémoire. Pour former la 
volonté comme pour former l'intelligence, il faut avant 
tout Texercer. Si l'on veut qu'il y ait réelleu.ent 
développement moral, une certaine mesure de libre 
activité est absolument nécessaire, de même que pour 
le développement physique et intellectuel. On l'a 
déjà remarqué bien souvent, la jeunesse anglo-saxonne 
reçoit à cet égard une éducation, qui la prépare mieux 
à la vie active. De bonne heure, on leur apprend à se 
conduire seuls, en leur laissant une certaine initiative ; 
ils arrivent ainsi à savoir régler eux-mêmes leur acti- 
vité (1). N'oublions pas cependant que l'Education doit 

(1) On sait quelle importance les Anglo-Saxons donnent à Té- 
dacation physique, importance quelquefois exagérée. Quoi qu'il 
en soit, ils croient généralement que la physiologie et la morale 
se touchent par mille points comme le corps et Tàme, que la vi- 
gueur de tempérament d^ina race se forme d'un mélange de 
la force physique et de la force morale et que, de la sorte, on 
peut arriver à développer deux qualités qui paraissent s'exclure : 
Tesprit de discipline et Tesprit d'indépendance. La statistique, 
présentée par sir John Lubboek au congrès international de socio- 
logie de Paris, (l*" octobre 1894), a mootré les résultats d'un tel 
système. Ajoutons cependant qu'il y a un autre facteur à consi- 
dérer pour expliquer ces résultats. Qu'on se rappelle en effet, 
qu'outre cet apprentissage pratique de la vie que donne l'Ecole 
en Angleterre, la famiUe et toutes les forces vives de la société 
considèrent comme leur premier devoir de joindre leurs efforts 
à ceux de l'Ecole, en vue de l'éducation morale de la jeunesse. On 
semble se rendre bien compte de ceci : c'est que, quelles que 
soient les améliorations apportées dans les Ecoles, si puissants 
que soient les moyens dont elles disposent, ces moyens ne peu- 
vent avoir une efficacité réelle qu'avec le concours de toutes les 
autres forces de la société. Quant aux représentants de la reli- 
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aussi dir^er ; or. pour cela, le maître doit se r^idre 
compte de la différence des caracières, afin d'assurer le 
dé^oiqpeiiieiit normal de chacnn. Il doit surtout inspi- 
rer auxélères une confiance absolue dans sou jugemeiît 
et dans son caractère. Car, il ne ûtut pas Toublier, si le 
pouvoir agit par la toroe, Fautorîté est chose morale : 
c''est sur les âmes qu'elle aspire à régner, c'est par l'in- 
fluence qu'elle opère, c'est par le consentement qu'elle 
se manifeste. La subordiimdon, Tobéissance, le respect, 
sont des deToirs, mais des devoirs donnés par une i^la- 
tion où Ton trouve d'un côté re^)érience, le savoir, et 
de Tautre la faiblesse, l'ignorance. L'Education, étant 
avant tout affaire d'antorilé, c'est-à-dire d^fluenoe per- 
sonnelle, d'action m<»rale, Péducation sera toujours de 
xnêffie nature que rautorité exercée ; elle sera ce que 
seront les éducateurs. Quoi qu'il en soit, une discipline 
qui veut vraiment libâ["er Tindividu et, suivant Texprès- 
^(m de M. Guizot, « appnendreà Thomme à s'élever lui- 
même, lorsque d'antres auront cessé de l'élever >, une 
telle discipline doit avanttout s'adresser à l'activité per- 
scmnalle ; loin d'étou&r les énergies latentes, elle doit 
cdifircher ii établir entre ces diverses énergies un équilj- 



gioù, loin de considérer tout progrès de Pinstruction comme un 
obstacle à leur influence, ils tiennent à honneur de seconder >es 
tftkniB des gouTemements et des psrtieuliâcs dans leur lutte con- 
tre le vice, l'ignoranoe et les superstitions. 

Voir r Education des classes moyennes et dirigeantes en An- 
gleterre , par M. Max Leclerc, précédée d'un avant-propos par 
M. E. Boutmy, Directeur de Técode libre des sciences poflltiqnes. 
(Paris-Colin). Voir aussi Horace Mann, par M. Gaufrés et les 
remarquables rapports de M. Buisson sur Texposition de Phila- 
delphie. 
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bre tel que, au lieu de se contrarier, elles s'harmoni- 
sent. 

«Cet affranchissement réfléchi, qui est le but de l'Edu- 
cation, dit M. Gréard (1), dans une page magistrale qui 
résume admirablement les règles de la pédagogie kan- 
tienne, exige chez l'enfant deux conditions de tra- 
vail intérieur indispensables, la réflexion et l'activité, 
la réflexion qui se rend compte, l'activité qui se dé- 
cide, nul n'arrivant à se conduire qu'à ce prix. Mettre 
à profit tout ce que la conscience de l'enfant recèle 
d'aptitudes morales; lui en faire connaître les directions, 
les mauvaises comme les bonnes, l'accoutumer à voir 
clair dans son esprit et dans son cœur, à être sincère et 
vrai ; lui faire faire peu à peu, dans sa conduite, l'essai 
et comme l'apprentissage de ses résolutions ; aux règles 
qu'on lui a données, substituer insensiblement celles 
qu'il s9 donne, à la disciplinedu dehors, celle du dedans ; 
l'affranchir, non pas d'un coup de baguette à la manière 
antique, mais jour à jour, en détachant, à chaque pro- 
grès, un des anneaux de la chaîne qui attachait sa raison 
à la raison d'autrui ; après l'avoir ainsi aidé à s'établir 
chez soi en maître, lui apprendre à sortir de soi, à se 
juger, à se gouverner, comme il jugerait et gouverne- 
rait les autres ; lui montrer enfin, au-dessus de lui, les 
grandes idées du devoir public et privé, qui s'imposent à 
sa condition humaine et sociale ; tels sont les principes 
de l'éducation qui, de la discipline du collège, peut faire 
passer l'enfant sous la discipline de sa propre raison, et 
qui, en exerçant sa personnalité morale, la crée.... Le 

(1) V Esprit de discipline dans V Education^ p. 194. 
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jour où il s'est ainsi pleinement conquis lui-même, l'en- 
fant cesse d'être un enfant ; il est mûr pour la vie active, 
il est homme. » 

Désormais il a comme une boussole pour se conduire 
dans la vie. Le sentiment de l'obligation lui crée un 
pDint d'appui pour soulever sa volonté, etcet effort trans- 
forme toute son énergie en bonne volonté. Mais, comme 
le dit avec raison M. Thamin, professeur de pédagogie à 
la Faculté des lettres de Lyon, « nos devoirs seraient 
fragiles, s'ils n'avaient que nous comme fin ... Le devoir 
de réformation intérieure n'est-il pas essentiellement un 
devoir religieux ? Seule, la croyance en Dieu donne tout 
son prix à la volonté humaine, et aussi toute sa force. » 
Telle est aussi l'opinion de Kant, dont il nous reste à 
exposer les idéas à ce sujet. 

Nous avons vu comment la conception du souverain 
bien avait amené Kant à l'idée de l'immortalité, l'âme 
devant être immortelle pour continuer son progrès vers 
la perfection dont la raison lui fait un devoir. L'harmo- 
nie de la vertu et du bonheur, selon le grand moraliste, 
constitue un ordre de choses nécessaire dont la réalisa- 
tion est impossible sans l'existence de Dieu et sans l'exis- 
tence en Dieu des attributs qui rendentpossible ce souve- 
rain bien. Rien n'égale la foi philosophique et religieuse 
de Kant dans cet ordre de fins qui se continue dans l'infi- 
ni. L'obéissance à la loi devient ainsi pour lui une libre 
coopération à cet ordre de fins, dernier terme et der- 
nière explication possible du monde et de l'humanité. 

On sait que Rousseau, dans son IV« livre de V Emile, 
retarde jusqu'à la seizième et même dix-huitième année 
la révélation de la religion. Il faut, d'après lui, dans 
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rintôrêt même de la religion, attendre que le jeune 
homme ait la raison assez mûre, la pensée assez forte, 
pour saisir dans sa vérité, débarrassée de iout voile 
sensible, l'idée de Dieu dont on lui annofice pour la 
première fois l'existence. On pourrait croire au pre- 
mier abord que Kant a adopté les conclusions de Rous»- 
seau. « Les idées religieuses, dit-il, supposent toujours 
quelque théologie. Or, cœnment enseigner une théolc^ie 
à une jeunesse qui, loin de connaître le monde, ne se 
connaît pas encore elle-même ? Goimnent la jeunesse, 
qui ne sait pas encore ce que c'est que le devoir, serait- 
elle en état de comprendre un devcnr immédiat envers 
Dieu ? » 

Pour parler de religion au jeune homme, il serait 
donc logique d'attendre qu'il fût en état de concevoir 
clairement la nature de Dieu, l'idée d'un Être suprême, 
d^un législateur. Mais il est impossible de le faire, dit 
Kant, parce que le jeune homme vit dans une société où 
il entend prononcer à chaque instant le nom de Dieu, 
où il assiste à des démonstrations continuelles de piété. 
Il vaut donc mieux chercher de bonne heure à> lui in- 
culquer des idées religieuses ; autrement, si Ton voulait 
attendre pour lui apprendre^quelque chose de Dieu, il 
en résulterait pour lui ou une grande indifférence ou 
des idées fausses et superstitieuses. Cependant, ajoute-t- 
il, cela ne doit pas être une affaire de mémoire et d'i- 
mitation, mais le chemin choisi doit toujours être appro- 
prié à la nature de l'enfant. Les enfants comprendront, 
même sans avoir l'idée abstraite du devoir, de l'obliga- 
tion, de la bonne ou mauvaise conduite, qu'il y a une 
loi du devoir, que ce n'est pas la commodité, l'utilité 
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OU d'autres considérations de ce genre qui le détermi- 
nent, mais quelque chose de général, qui ne se règle 
pas sur les caprices des hommes. 

Le meilleur moyen de rendre l'idée de Dieu claire à 
l'esprit des enfants, c'est, selon Kant, de chercher ime 
analogie dans l'idée d'un père de famille sous la surveil- 
lance duquel nous serions placés ; on arrive ainsi très 
heureusement à concevoir l'unité des hommes qu'on se 
représente comme formant une seule famille (1). La 
religion et la morale doivent être étroitement unies : 
« que la moralité précède, que la théologie suive ». Sans 
morale, la religion n'est que superstition ; sans morale, 
l'homme prétendu l'eligieux n'est qu'un courtisan, un 
solliciteur de la faveur divine. 11 n'a d'autres sentiments 
que celui de la crainte d'une part et l'espoir de la ré- 
compense de l'autre. 

« La loi considérée- en nous, dit-il encore, s'appelle- la 
conscience. La conscience est proprement l'appUcation 
de nos actions à cette loi. » Les reproches de la cons- 
cience resteront sans effet, si on ne les considère pas 
comme les représentants de Dieu, dont le siège sublime 
est bien élevé au-dessus de nous, mais qui a aussi établi 
en nous un tribunal. Mais d'un autre côté, quand la 
religion ne se joint pas à la conscience morale, elle est 
aussi sans effet. La religion sans la conscience morale 
est un culte superstitieux. On pense servir Dieu en le 
louant, par exemple, en célébrant sa puissance, sa sa- 



(1) Dans le vol. VI de li'édition Hartenstein, page 231, Kant 
montre la nécessité d'enseigner et d'expliquer Thistoire sainte 
au point de vue éthique. 
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gesse, sans songer à remplir les lois div^înes, sans même 
connaître cette sagesse et cette puissance et sans les 
étudier. On cherche dans ces louanges prononcées des 
lèvres comme un narcotique pour sa conscience ou 
comme un oreiller sur lequel on espère reposer tran- 
quillement... La vraie manière d'honorer Dieu, c'est 
d'agir suivant la volonté de Dieu et c'est là ce qu'il faut 
enseigner aux enfants. La seule façon de lui plaire est 
de s'efforcer de devenir meilleurs. 

Kant recommande endn aux enfants et aux éducateurs 
de ne pas profaner si souvent le nom de Dieu. < L'invo- 
quer dans les souhaits que Ton forme, fût-ce même dans 
uneintentionpieuse, estune véritable profanation: Tou- 
tes les fois que les hommies prononcent le nom de Dieu, 
ils devraient être pénétrés de respect et c'est pourquoi 
ils devraient rarement en faire usage et jamais légère- 
ment. Newton se recueillait toujours un moment, quand 
il prononçait le nom de Dieu. L'enfant doit apprendre à 
sentir du respect pour Dieu, d'abord comme madtre de 
sa vie et du monde entier, ensuite comme protecteur des 
hommes, et enfin comme leur juge (1). > 

Kant ajoute, pour conclure, quelques remarques qui 
sont particulièrement à l'adresse des enfants entrant dans 
l'adolescence : « Le jeune homme commence à cette 
époque à faire certaines distinctions qu'il n'avait pas fai- 

(1) Traité de Pédagogie. Trad. Barni, p. 112. — Voir aussi sur 
le même sujet : la Religion dans les limites de la liaison, la Cri- 
tique de la raison pratique, Trad, Picavet, 149, 154,232,234, — 
La critique de Kant et la Religion : Nolen (Revue ph. ÎX), — la 
philosophie de la Religion de Kant par Ph. Bridel.etc. 
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tes auparavant. C'est en premier lieu la différence des 
sexes. Dans l'éducation actuelle, dit Kant, on admet avec 
raison qu'il faut parler à l'adolescent de ces sortes de 
choses sans détour et d'une manière claire et précise. C'est 
là, sans doute, un point délicat, puisque l'on n'en fait pas 
volontiers un objet d'entretien public. Mais tout sera bien 
fait, si on lui en parle d'une manière sérieuse etdigne... > 

• 

Une seconde différence que l'adolescent commence à fai- 
re vers le temps où il entre dans le monde, c'est celle 
qui résulte de la distinction des rangs et de l'inégalité des 
hommes. « Tant qu'il reste enfant, dit Kant, il ne faut 
pas la lui faire remarquer. On ne doit pas même lui per- 
mettre de donner des ordres aux domestiques... Les en- 
fants ne savent rien de cette différence, si les parents ne 
leur en donnent pas eux-mêmes l'idée. Il faut montrer à 
l'adolescent que l'inégalité des conditions est une disposi- 
tion qui vient de ce que certains hommes ont cherché à 
se distinguer des autres par certains avantages. La cons- 
cience de l'égalité des hommes dans l'inégalité des con- 
ditions peut lui être peu à peu inculquée. 

Il faut accoutumer le jeune homme à s'estimer abso- 
lument d'après l'idéal (1) qu'il porte en lui et qu'il taut 

(i) Dans la Critique de la Raison pure (dialectique transcen- 
dentale, liv. II, chap. III), Kantdéânit un idéal en disant que c'est 
la perfection de chaque espèce d'êtres possibles. «De même, dit- 
il, que ridée donne la règle, Tidéal sert de prototype pour la 
complète détermination de la copie et nous n'avons pas d'autre 
mesure de nos actions que la conduite de cet homme divin que 
nous trouvons dans notre pensée, avec lequel nous nous compa- 
rons et d'après lequel rous nous jugeons et nous corrigeons, mais 
sans jamais pouvoir atteindre sa perfection ». « La morale chré- 
tienne, dit-il encore, dispose son précepte, comme cela doit être, 
avec tant de pureté et de sévérité, qu'elle enlève à Thomme la 
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toujours plus développer, et non d'après les autres. « L^es- 
tîme d' autrui, dans tout ce qui ne constitue nullement la 
valeur de l'honime, est affaire de vanité. » Il faut, en 
outre, lui enseigner à avoir de la conscience en toute 
chose et à s'efforcer non seulement de paraître, mais 
A'être. Habituez-le à veiller à ce que, dans aucune cir- 
constance où il a une fois pris sa résolution, elle, ne de- 
vienne une vaine résolution ; il vaudrait mieux n'en pren- 
dre aucune et laisser la chose en suspens. Enseignez-lui 
la modération à l'endroit des circonstances extérieures 
et la patience dans les travaux : sustine et obstine ;eïi'- 
seignez-lui aussi la modération dans les plaisirs. Quand 
on ne désire pas seulement des plaisirs, mais qu'on sait 
aussi être patient dans le travail, on devient un membre 
utile de la communauté et on se préserve de l'ennui (1) ». 
Chasteté, pureté de la conscience, égalité d'humeur, 
voilà ce que Kant, en terminant, recommande à l'ado- 
lescent. Que celui-ci apprenne à estimer le devoir pour 
lui-même, et non parce que l'acte qu'il prescrit s'ac- 
corde peut-être avec ses penchants. Qu'il s'accoutume à 
considérer beaucoup de choses comme des devoirs. Déve- 



conâance de s*y conformer con»plèteraenk, du moins dans cette 
vie, mais en retour, elle le relève en ce sens que nous pouvons 
espérer que, si nous agissons aussi bien que cela est en notice 
pouvoir, ce qui n'est pas en notre pouvoir nous viendra ultérieu- 
rement d*un autre côté, que nous sachions ou non de quelle façon. 
— {Critique delà Raison pratique, Trad. Picavet, 232). « Trop 
douter de la liberté et de Tefâcacité. de Teffort, dit M. Marion, 
nous rend lâches et nous décourage de la lutte, mais trop présu- 
mer de nos forces nous rend dupes et détruit en nous la première 
des vertus, la vigilance »w 
(1) Traité de pédagogie, Trad. Barni, p. 117-120. Paris-Alcan* 
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loppons en lui rameur des autres et qu^il sache se 
réjouir du « bien du monde >, c'est-à-dire d'un avan- 
tâge qui ne touche ni sa personne, ni son pays. Qu'il 
n'attache qu'une médiocre valeur à la jouissance des 
plaisirs de la vie, pour ne pas craindre puérilement la 
mort. Montrons-lui que la jouissance ne tient pas ce 
qu'elle promet. Qu'on lui fasse comprendre enfin la 
nécessité de régler .chaque jour son propre compte, afin 
de pouvoir faire à la fin de sa vie < une estimation de ia 
valeur acquise. » 

Telle est la conclusion du traité de Eant. On voit les 
rapports étroits qui existent entre sa pédagogie et son 
éthique, et combien il s'efibrce, dans sa pédagogie comme 
dans sa morale, de concilier l'élément personnel, la 
liberté, avec la loi. 



1 



CONCLUSION 



Développer dans l'homiue toute la perfection que sa 
nature comporte, tel est pour Kant, nous l'avons vu, le 
but de l'éducation. 11 résulte de cette définition que l'é- 
ducation ne prend fin qu'en apparence à l'âge où l'on 
sort de la sujétion des parents et des maîtres. Elle con- 
tinue aussi longtemps qu'on est perfectible, c'est-à-dire 
toute la vie ; elle s'étend du berceau jusqu'à la tombe. 

Après avoir été dirigé par des intelligences supérieu- 
res à la sienne, après avoir plus tard coopéré à sa 
propre éducation sous l'autorité des parents et des maî- 
tres, l'individu, mis ainsi progressivement en état de se 
gouverner lui-même, est tenu de travailler seul, une fois 
arrivé à l'âge adulte, à son propre perfectionnement. 
Mais si Kant veut que cette éducation devienne l'œuvre 
propre de chacun, chacun étant responsable de soi, il 
pense aussi que l'exemple et la société de tous ceux se 
proposant un même idéal ne peuvent que contribuer à ce 
perfectionnement et il préconise une sorte d'union mo- 
rale entre les hommes de « bonne volonté », société ci- 
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vile et éthique, uniquement fondée sur les lois de la ver- 
tu et dont Dieu sei-ait Tunique législateur (1). En résu- 
mé, l'Education est, pour Kant, un constant effort, une 
ascension volontaire, une évolution progressive vers un 
idéal qui doit devenir toujours plus conscient et plus 
élevé. Contrôle autocratique, constitutionnalisrae, enfin 
autonomie, telles sont, pour ainsi dire, les différentes 
étapes, les phases successives par lesquelles il veut que 
l'Education fasse passer chaque candidat à l'humanité. 

Sans doute Kant procède de Rousseau. Nous avons vu 
quel compte il tient des exigences de la nature et de la 
psychologie des divers âges de la vie.' Comme Rousseau, il 
réclame avec énergie pour l'enfant et pour l'adolescent 
la mesure de libre activité nécessaire à son développe- 
ment physique, intellectuel et moral. Développer au lieu 
de compiîmer, diriger sans étouffer, rendre l'activité 
consciente et raisonnable : telle est aussi sa méthode. 
Cependant, si l'influence de J.-J. Rousseau sur Kant 



(1) € Dans la société politico-civile, dit Kant, le législateur est 
la multitude elle-même, réunie en un tout, dont la volonté gé- 
nérale établit lacontrainte extérieure et légale. Mais dans la société 
morale, le peuple ne peut être envisagé comme législateur... 
Dans la société éthico-civile, on ne peut concevoir de législateur 
suprême que celui auquel tous les devoirs, y compris les devoirs 
moraux, peuvent être rapportés comme des commandements 
dont il est Tauteur. Il doit donc être un scrutateur des cœurs pour 
pénétrer dans Tintimité des sentiments de chacun et pour ren- 
dre à chacun selon ses œuvres. Or, comme telle est l'idée de 
Dieu en qualité de Souverain moral du monde, on ne peut se re- 
présenter une société morale que comme un peuple de Dieu, un 
peuple ardent aux bonnes œuvres, et dont les efforts réunis 
tendraient à ce que le règne de Dieu arrive, à ce que sa volonté 
soit faite sur la terre. (La Religion dans les limites de la Rai- 
son. Trad. Lortet, p. 50) . 
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les autres domaines, il faut s'astreindre à connaître exac- 
tement cette force ; il le faut, pour ne point se briser 
contre celles de ses ôxigences et de ses lois qui sont in- 
vincibles ; mais Kant Teait aussi qu'on étudie la nature 
pour discerner ses imperilBctians et . ses lacunes, pour 
la îçraincre et ]a redresser à l'aide des forces mêmes 
qu'elle nous fournit ; car ces forces, après tout, ne 
valent, selon lui, qu'autant que nous les gouvernons sur 
un idéal digoae de notre raison et de notre conscience, 
auquel s'appliquent les eflor-ts de notre libre volonté, 

Rousseau est sans conteste le penseur le plus suggestif 
qui ait jamais îparu. Grâce iiia magie de son style, ilapro- 
voqué, dans tous les domaines, les révolutions les plus 
profondes. Mais, ajofiïtooïs-le, c'est un génie auquel a 
msoqué la pondération. Ctozlui, les pensées justes et pro- 
fondes isont mêlées aux plus étranges paradoxes. Pour 
le lii*e avec fruit, il faut une raison déjà formée, assez 
clairvoyante et assez ferme pour démêler les sophisme^ 
et résister aux entraiaaements d'une logique subtile, élo- 
queiite et passionnée. Ge qui distingue Kant, an contrai- 
re, c'est la modération unie au jugement le plus ferme 
et le plus sain. Son style ne possède aucun des caractè- 
res qui rehaussent la fdsrme et attirent sur elle l'atten- 
tiOŒi. Quoi quil en sôit, on a ipu se convaincre que tout 
<B que le xvm® siècle a -en de plus généreux trouve un 
écho dans sa pédagogie, comme dans sa morale. 

Kant a démêlé, sous l'influence de Rousseau, et c'est 
là le mérite éminent de la philosophie kantienne, dans 
l'homme, l'ètr^e moral. Aucun philosophe n'a parlé plus 
noblement que lui de la dignité humaine. Aucun n'a dé- 
gagé avec plus de lumière les prescriptions de la mora- 
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gie et qu'il faut être énergique pour lutter contre les 
suggestions internes ou externes et obéir au devoir seul. 

Telle est la forte et salutaire discipline à laquelle Kant 
veut façonner Tàmede l'enfant et de l'adolescent. Tel est 
ridéal qu'il conviendrait, nous semble-t-il, de se propo- 
ser désormais, aune condition cependant : Kant veut que 
l'on s'efforce d'inculquer de bonne heure à l'enfant cette 
idée du devoir et qu'on s'applique à la faire paraître dans 
toute sa majesté, parce qu'elle seule peut donner aux 
déterminations de notre volonté une valeurvraiment mo- 
rale et parce que, selon lui, elle a en réalité d'autant plus 
de force qu'elle se montre sous une forme plus sévère 
et que, par conséquent, elle inspire plus de respect. 

La perfection morale pour l'austère philosophe de Kœ- 
nigsberg est d'accomplir, coûte que coûte, ce que le de- 
voir commande, sans même y mêler une émotion. Loin 
d'intéresser la sensibilité à l'accomplissement des ordres 
de la raison, il s'en défiej il redoute la moindre interven- 
tion du sentiment, on dirait qu'il craint d'affaiblir le de- 
voir, s'il nous incline à l'aimer. Il y a là un stoïcisme 
transcendant que la nature repousse. Schiller lui-même 
exprimait une critique très fine à ce sujet dans cette é- 
pigramme célèbre : « J'ai du plaisir à faire le bien, cela 
m'inquiète. » Le devoir est-il complet, quand on se bor- 
ne à faire ce que la raison nous demande ? Ne faut-il pas 
aussi l'aimer ? Faire son devoir en l'aimant, n'est-ce pas 
quelque chose de plus complet que de le faire sans émo- 
tion, sans goût (1), durement, pour ainsi dire ?. 



■I 



(1) Le devoir, disait Gœthe, consiste à aimer ce que Ton se 
commande à soi-même. Cette maxime de Gœthe pourrait servir 
d'amendement a la doctrine de Timpératif catégorique. Le senti- 
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En matière d'éducatian, n'est-on pas d'accord pour di- 
re que le grand principe, c'est le dÔ7ouement, l'amour ? 

Le cœur, n'est-ce pas le grand moteur ? n'est-ce pas 
la force qui met en jeu tous les organes, qui suscite tou- 
tes les énergies de l'intelligence et de la Tolontô ? 

Ni le devoir seul, ni la sensibilité âBuie. 

Union indissoluble du devoir ei de l'amour. Le devoir 
comme but et comme régulateur, l'amour comme mo- 
teur, comme puissance dynamique (1) : voilà, nous sem- 
ble-t-il, une devise plus complète, qui s'inspirera k la 
fois et de Kant et de Rousseau. 

C'est dans cette devise synthétique que fut, croyons- 
nous, fe grand secret de la puissance réformatrice de 
Pestalozzi. 

Sur un monument simple et modeste, élevé le 12 jan- 
vier 1846, à Birr, dans le canton d'Argovie, on lit cette 
inscription, qui est le plus éloquent résumé de la vie de 
ce grand éducateur dont l'existence fut consacrée tout 
entière au Devoir, mais à un devoir aimé, accompli avec 
l'enthousiasme et l'amour le plus intense : 



(1) Du foyer des sentiments tendres et généreux, dit exceUem- 
ment M«« Necker de Saussure, il rayonne sur rintelligence je ne 
sais queUe vie, quelle douce chaleur, dont elle est intimement 
pénétrée. Les sentiments ne sont pas seulement nécessaires à 
Tesprit pour compléter ses connaissances, ils décident de son ca- 
ractère même, de sa nature et du genre de son action... Le senti- 
ment produit sur les idées le même effet que la musique produit 
sur des paroles chantées ; il leur donne un caractère, un sens 
qu'elles n'auraient pas présenté autrement. {L'Education pro- 
gressive, iome I. page 277.) 
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A NOTRE PÈRE PESTALOZZI 

ICI REPOSE 

HENRY PESTALOZZI 

NÉ A ZLTIICH, 12 JANVIER 1746 

DÉCÉDÉ A BRUGG, 17 FÉVRIER 1827 

SAUVEUR DES PAUVRES A NEUHOF 

PÈRE DES ORPHELINS A STAN^ 

FONDATEUR DES NOUVELLES ÉCOLES DU PEUPLE A BURGDORP 

INSTITUTEUR DE L'HUMANITÉ A YVERDON 
HOMME, CHRÉTIEN, CITOYEN, TOUT POUR LES AUTRES, POUR 

LUI-MÊME RIEN 
PAIX A SES CENDRES 

UArgome reconnaissante^ 1846, 

Pestalozzi fut en effet disciple de Rousseau et de Kant ; 
il eut, nous le verrons, la plus grande influence sur 
Fichte qui, s'inspirant à son tour de ses idées, cherche- 
ra à régénérer, non seulemenl des individus isolés, mais 
aussi des collectivités tout entières. 



DEUXIÈME PARTIE 




!. L'iOCillIi ET U irai 




INTRODUCTION 

La pédagogie de Kant, comme sa morale, est essen- 
tiellement individuelle. En morale, il s'occupe de déter- 
miner une loi et des principes valables pour un être 
raisonnable en général. C'est seulement plus tard, et 
par voie de conséquence, qu'il arrive à la morale sociale 
et à la politique. En pédagogie, il donne pour fin suprê- 
me à l'éducation la perfection individuelle. 

Fichte se sépare ici de son maître, ou plus exactement 
il le complète. Il ne s'agit pas seulement pour lui, com- 
me le voulait Kant, de réaliser dans l'individu un idéal 
de pureté et de moralité. 11 faut placer l'homme dans 
la société civile et dans l'Etat auquel il appartient : il 
faut lui proposer un idéal de perfection et de justice 
sociale, et son premier devoir sera d'y travailler de 
toutes ses forces. La morale de Fichte est pour le fond 
celle de Kant, mais elle est chez lui formulée en d'autres 
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termes, établie sur d'autres déductions et enrichie de 
développements nouveaux. 

L'homme est une fin en soi, avait dit Kant, mais il 
en est aussi une pour les autres, ajoute Fichte, et c'est 
là précisément ce qui fait la dignité de l'individu : la 
vertu est l'oubli de soi dans l'intérêt de la totalité des 
êtres intelligents ; chacun doit, selon la mesure de ses 
forces et la place qui lui a été assignée, travailler à 
l'œuvre de la moralisation universelle. 

Pour Fichte, l'homme n'est pas un être solitaire qu'on 
puisse songer à élever uniquement pour lui-même, 
en vue d'un idéal absolu. Il a des relations contingentes 
avec un monde réel dans lequel il est appelé à vivre. . 
La mission de l'Education, à tous les degrés, n'est donc 
pas seulement de former et de cultiver des esprits et des 
consciences à l'état individuel, isolé, sporadique, pour 
ainsi dire, mais de former aussi et de cultiver des hom- 
mes destinés à vivre en société. En un mot, Kant insiste 
sur le premier facteur du problème de l'Education : 
rindividu ; et Fichte sur le second : la collectivité. 

Sans doute, pour Fichte comme pour Kant, l'éducation 
de rindividu est chose essentielle, mais cette éducation 
doit, selon Fichte, ne jamais perdre de vue les intérêts 
des collectivités et en particulier de la nation dont on 
fait partie. C'est ainsi que Fichte complète Kant. 

Selon la science sociale, en effet, une nation a une vie 
propre. C'est un organisme vivant comme la plante et 
l'animal, et tous ses membres sont aussi nécessaires les 
uns aux autres, aussi dépendants l'un de l'autre que les 
membres de notre corps. Cette mutuelle dépendance et 
cette nécessité mutuelle, c'est ce qu'on nomme solidarité. 
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A priori, Tètre moral se fait ce qu'il est, il est ce 
qu'il veut, car il se sent libre. Cependant, d'autre part, 
l'humanité est une dans son essence, les individus sont 
par nature les organes d'un tout. « En fait, dit M. Secré- 
tan, (Recherche de la méthode) l'individu est à bien 
des égards le produit de causes générales. Nous appre- 
nons à parler, nous apprenons à penser, nous emprun- 
tons au milieu qui nous entoure l'instrument de l'intel- 
ligence, qui ne peut se développer que par l'éducation. 
Nous lui empruntons également le fond de nos pensées : 
l'autorité nous sert de guide, la tradition est l'aliment de 
notre esprit. Sans l'éducation, sans le langage, sans la 
tradition, sans l'autorité, sans l'espèce, le plus grand 
génie qu'ait vu naître la terre n'arriverait pas à l'alpha- 
bet ; que dis-je, il ne formerait pas un jugement, il n'é- 
lèverait pas soninstinct jusqu'à la conscience de soi-mê- 
me, il ne pourrait pas dire : je suis. Si nous pouvions 
faire le départ des idées que nous avons reçues sans y ré- 
fléchir, sins leur imprimer le cachet de notre personna- 
lité, et de celles qui sont vraiment notre bienpropre,nous 
verrions que les dernières se réduisent à presque rien. 
Ces considérations, qui s'étendraient à l'infini, s'ap- 
pliquent à la vie morale aussi bien qu'à la vie intellec- 
tuelle. On sait l'empire de l'exemple sur les enfants 
grands et petits.... A dire vrai, l'homme moral, comme 
l'homme physique, ne vit que dans l'espèce et par 
l'espèce, il lui emprunte sa substance. Sans elle, il ne 
serait pas et ne saurait être compris. L'esprit individuel 
que nous connaissons ne forme donc pas un tout complet, 
un être absolument distinct. Cependant il réagit à son 
tour sur l'espèce et il la modifie, comme il peut réelle- 
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meut s'en affrancliir à quelque d^ré. L'individualité 
parfaite est un idéal : ce que rexpérience nous mcmtret 
c'est une masse organique dans laquelle s'opère ua tra- 
vail d'individualisation. > 

Les individus étant par nature les organes d'un tout» 
ils n'ont pas le droit de se vouloir dans un isolement 
égoïste, qui serait contre nature. Il faut vouloir réaliser 
l'unité qu'on a reconnue, comme le dit M. Secrétan, 
parce que la fin de quelque chose est la réalisation de 
son choix. Nous ne devons donc pas nous vouloir isolé* 
ment, et nous séparer des corp» dont nous sommes les 
membres. Mais d'autre part nous sommes libres. C'est 
librement que nous devons nous consacrer au bien de 
l'ensemble.Le bien imposé, exigé parla contrainte léga- 
le, ne serait plus le bien^puisqu'il ne serait pas la liberté. 
En d'aiïtres termes, solidarité et liberté, solidarité accep- 
tée et voulue librement, voilà la base de la vie morale 
et de l'édifice social (1). 



(1) Voir Secrétan : Civilisation et Croyance. Voir aussi sur le 
même sujet les ouvrages de Wundt, Durkheim, Marion, Fouillée. 
La solidarité est tout d'abord fatale et inconsciente, automatique, 
pour ainsi dire ; c'est un fait de nature avant d'être une obliga- 
tion de la conscience et un besoin du cœur . C'est seulement du 
jour où la solidarité devient libre et volontaire qu'elle acquierl sa 

valeur morale. 

Vinet, dont on parle souvent comme s'il avait méconnu l'élé- 
ment générique pour le sacrifier entièrement à l'élé ment indivi- 
duel, dit dans le même sens : « Il est impossible de ne pas être 
frappé delà manière intime dont chaque existence humaine est en- 
gagée dans mille autres existences. Au moral comme au physique 
nous avons des ancêtres, une généalogie. Idées, caractère, tempé- 
rament, rien n'est absolument à nous, ni ne procède uniquement 
de nous... Sans l'humanité point d'homme, sans l'homme point 
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Dans l'être animé, tous les orgues vivent Tua par 
l'autre, etconsôquemtnent doiveot vivre l'nn pour l'au- 
tre. Seulemeatdans l'animal etchez la plante, la solida- 
rité des organes est encore toute mastértelle et forcée ; 
dans la collectivité qui s'appelle nation, au contraire, la 
solidarité de tous les individus qui la composent devient 
l'œuvre de leur consentement ; c'est une solidarité vo- 
lontaire, c'est la solidarité des cœurs, solidarité si 
bien exprimée par la devise : un pour toies, tous pow 
un. Sans solidarité, a dît un philosophe, la liberté de- 
viendrait anarchie et tyrannie des forts ; sans soli- 
darité, l'égalité deviendrait nivellement et abaisse- 
ment universel. La liberté et l'égalité sont des avan- 
tî^s sociaux que nous exigeons d'autrui, la solida- 
rité est la vertu sociale que nous devons exiger de nous- 
mêmes ; la liberté et l'égalité sont nos droite, la frater- 
nité est notre devoir. 

Les conceptions sociales de Fichte ne reposent point 
sur des considérations utilitaires. Jamais il n'invoque la 
nécessité de mieux répartir les biens, de supprimer le 
paupérisme, d'assurer à tous une part de bien-être. 
Son idéal est désintéressé, c'est celui d'un philosophe 
non d'un économiste. A une époque où la morale con- 

d'humanité. J'aime à contempler tour à tour ces deux forces et 
dans leur concours et dans leur opposition, laquelle, à sa maniè- 
re, est aussi un concours... . 

< Je veux l'homme complet, spontané, individuel, pour qu'il 
se soumette en homme à l'intérêt général. Je le veui maîlra de 
lul-méme, afln qu'il soit mieux, la aerviloiir de tous... c'est de 
gaieté de cœur appauvrir le trésor commun que d'y verser des 
ftmes dépouillées de la substance qui faisait leur vraie richesse, k 
(Eàuaat., p. 465. — Philosophie morale, p. 172-173). 
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de passage naturel d'un état donné à un autre état op- 
posé, et puisque les hommes ne peuvent pas se transfor- 
mer, comme par un coup de baguette en un moment, il 
faut préparer cette régénération ei. le seul moyen d'y 
réussir sera d'instituer une éducation nouvelle et de 
donner à l'Etat des droits nouveaux. » Est-ce à dire que 
l'Etat, tel que Flchte voudrait l'iiisfituer, se montrerait 
toujours respectueux de la liberté individuelle dont Kant 
s'était fait l'ardent apôtre î Nous ne le pensons pas. 
Nous verroDs que, malgré l'idéal élevé qu'il se propose, 
l'Etat de Fichte rappelle à différents égards celui de 
. Sparte, celui de la cité antique. 

Quoi qu'il en soit, Fichte a eu le sentiment très vif 
des devoirs et des droits de l'Etat, en matière d'instruc- 
tion et d'Education, et c'est surtout à ce point de vue que 
nous l'étudierons ici. C'est d'une édueaiioo nouvelle, 
inspirée par Pestalozïd, qu'il attend la régénération de, 
la nation allemande. En organisant après léna l'instruc- 
tion en Prusse, Fichte pensait que l'avenir d'une nation 
est dans l'Educatiou donnée à ses enfants, et que, si la 
fortune des armes est changeante, si les triomphes ma- 
tériels sont provisoires et passent, les effets de l'éducation 
intellectuelle et morale sont permanents et assurent 
seuls la grandeur et la prospérité d'une nation. 

Nous verrons que ses efforts ne furent pas stériles. Il 
réussit à faire passer dans les àmesde ses contemporains 
quelque chose de son énergie morale et il contribua, par 
ses paroles et parson exemple, à susciter, dans la jeunese 
des écoles, d'héroïques défenseurs de l'indépendance alle- 
mande. 

On peut ne pas approuver tout le système philosophi- 
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constamment efforcé d'agir sur les caractères, de forti- 
fier, de régénérer les âmes, d'inspirer le respect pour 
notre propre liberté et pour la liberté d'au trui. Ses leçons 
d'iéna, d'Erlangen, de Berlin,sont paiement animées de 
ce même esprit moral. Même lorsqu'il enseigne, il est 
apôtre autant que professeur. 

Son ambition est de former non des disciples mais des 
hommes. « Le besoin d'activité naturel aux jeunes gens, 
écrit un de ses disciples, est entretenu et excité par lui 
de mille manières. « Agir, il faut agir » , voilà ce qu'il 
répète sur tous les tons. L'enseignement de Fichte était 
une vraie prédication. Il ne voulait pas seulement ins- 
truire les esprits, mais convertir les âmes. Ajoutons que 
toute son existence, traversée par de nombreuses épreu- 
ves, a été en conformité avec ces nobles paroles qu'il 
{»*ononçait à léna, au début de sa carrière de professeur 
de philosophie : « Tous ceux de vous auxquels leur voca- 
tion est chère, peuvent avoir cette haute et fortifiante 
pensée : A moi aussi est confiée en partie la culture de mon 
époque et celle des âges suivants; par mon travail aussi se 
développe la marche des générations futures, l'histoire 
universelle des nations. Je suis appelé à rendre témoigna- 
ge à la vérité, ma vie n'est rien,mais de mes efforts dé- 
pendent une infinité de choses. Je suis prêtre de la véri- 
té, je suis à son service ; je me suis engagé à tout faire, 
tout oser, tout souffrir pour elle. Si pour elle, je suis haï 
et persécuté, si jedois mourir à son service,ferais-je rien 
de plus, rien autre que ce qu'il me fallait absolument 
faire ? » 

« Entrez avec les autres hommes dans des rapports 
étroits, dit-il encore, et vous les trouverez tout autres 
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vie : une période de formation, (1762-94) où il subit l'in- 
fluence ^Q Spinoza, deKant et dePestalozzi; une période 
de production philosophique (1794-09) et une période 
de propagande et d'action proprement dite (1799-1814). 
Relativement à l'esprit général du xvm« siècle, la doc- 
trine de Fichte était une énergique protestation contre les 
théories matérialistes et une afSrmation éloquente de 
l'activité du moi et de la liberté morale. Relative- 
ment à la philosophie de Kant dont il était le disciple, 
c'était un effort puissant pour l'établir sur une base 
inébranlable. En effet, Fichte a développé la pensée de 
Kant. Le système de Kant peut être considéré comme 
un idéalisme crntique, une conception des choses con- 
^dérées comme des déterminations imposées à la réa- 
lité absolue par notre pensée finie, c'est-à-dire comme 
des phénomènes : de la sorte les objets ne sont que 
nos idées. Quant à la réalité absolue, Kant en faisait 
un objet de foi morale. 

Le système de Fichte est encore à certains ^ards un 
idéalisme critique qui pose l'objet comme relatif au 
sujet, à la fois comme produit par le sujet et le limitant, 

trad. Barchou de Penhden, (Paris, 1832, in-S) ; Destination du 
savant et de Vhomme de lettres, trad. Nicolas (Paris, 1838, îd- 
8) ; Méthode pour arriver à la vie bienheureuse, trad. BouiUier, 
(Paris, 1845, in-8) ; Doctrine delà Science, trad. Grimblot (Paris, 
1846, in-8) ; quelques passages des Discours ont été traduits ou 
analysés par MM. Lévy-Bruhl, Hallberg, Guillaume, Robert et 
par M. Marion, dans son cours de la Sorboone. Nous en avons 
utilisé une partie pour notre résumé. 

Parmi les nombreux ouvrages consacrés à ce philosophe, 
citons : Wilm : Histoire de la Philosophie allemande de Kant 
à Hegel, 1847. — Lowc, Die Philosophie F ichtes, SivLitgdiTi, 1862, 
et les ouvrages de Busse, Noak, Zimmer, etc. 
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en sorte que le sujet en prenant conscience de soi pour- 
suit la réduction de l'objet au sujet sans 'l'achever 
jamais. Mais, comme l'a fait remarquer M. Léon, cet 
idéalisme critiques' a.-pç\iie suruneconception de la réa- 
lité absolue, comme sujet pur ou liberté absolue ; et par 
suite le système est un efifort pour déduire de cette con- 
ception et les fonctions de la raison théorique et les condi- 
tions de la vie morale. Mais par là-méme,Fichte retrouve 
encore ce principe de Kant désigné sous le nom de pri- 
mat dé la raison pratique et qui revient à donner à la 
foi morale une portée supérieure au savoir, en faisant 
de la raison théorique un organe de la vie morale, c'est- 
à-dire de la science elle-même une réalisation, incom- 
plète il est vrai, de la liberté. En somme, Fichte cons- 
truit a priori le même monde dont Kant avait tracé le 
plan dans son analyse de la raison humaine ; mais, par 
cela même que ce monde est un monde moral et que 
la pensée de Fichte le construit, le système n'est plus 
seulement une conception, une spéculation pure. Il de- 
vient vivant et pratique : la vie de Fichte en est pour 
ainsi dire l'expression. En dépit des déductions de la 
Doctrine de la Science, l'objet essentiel de l'idéalisme 
de Fichte est de fonder les rapports des êtres moraux 
entre eux et d'établir le règne des fins dont Kant avait 
parlé : 1° L'être a sa raison dans le devoir être ; 2° Le but 
suprême, d'après lui, est l'action. « Quelle est, dit-il, la 
fin du point de vue spéculatif et de toute la philosophie 
avec lui, si ce n'est la vie ? Rien n'a une valeur absolue 
que la vie. Tout le reste : pensée, poésie, science, 
n'a de valeur qu'en tant qu'il se rapporte, en quelque 
façon, à la vie, (^u'il en provient et qu'il vise à y retour- 
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ner. Voilà la tendance de ma philosophie. C'était aussi 
celle du Kantisme qui, sur ce point du moins, ne se 
séparera pas de moi (1) ». 

Ainsi, dans le système de Fichte, le premier principe 
se développe, le sujet pur se réalise en se remplissant 
de son contenu. Là doctrine de la science dans sa partie 
théorique et dans sa partie pratique, les doctrines du 
droit, de la morale et de la 7^eligion, nous font assister 
à ce développement et en décrivent lesphases successives. 

Ce n'est pas ici le lieu d'exposer en détail ces différentes 
phases du système philosophique de Fichte ; cette exposi- 
tion serait mieux placée en tête d'un de ses ouvrages 
systématiques, mais il ne sera peut-être pas déplacé de 
donner quelques détails biographiques et historiques, 
qui expliqueront la genèse des idées de Fichte et spécia- 
lement celles contenues dans les Discours à la nation 
allemande. 

Fichte naquit le 19 mai 1762, au village de Rammenan 
dans la Haute Lusace. Son père, qui était un rubanier 
dune scrupuleuse probité, descendait d'un sous-ofïicier 
suédois qui, lors delà guerre de Trente ans, s'était 
établi dans le pays. Tout en le surveillant avec soin 
sou père le laissa se développer librement et selon sa 
nature. Le jeune Fichte donna de bonne heure des preu- 
ves de l'originalité de son esprit ; il se signala dès l'en- 
fance par une mémoire exceptionnelle, un esprit éveillé 
et une grande force de volonté. Frappé de ces heureu- 
ses dispositions, un baron de Aliltitz, ami du seigneur de 
Rammenau, offrit à ses parents de se charger de son 

(l) Œuvres de Fichte^ édik. d: Berlin, 1845, II, p. 333. 
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éducation. Il le confia aux soins d'un pasteur des environs 
de Missnie, et c'est là, dans le village de Niederau, que 
Fichte passa les années de sa jeunesse dont il conserva 
le meilleur souvenir. A 13 ans, il lui fallut quitter cet 
heureux séjour pour entrer au collège de Schulptorta. 
Triste de la perte de sa liberté, excédé des mauvais 
traitements qu'il recevait d'un de ses camarades, séduit 
d'ailleurs par la lecture des aventures de Robinson 
Crusoé, il résolut de fuir, pour aller vivre dans quelque 
île lointaine et solitaire. Déjà il était sur la route de 
Hambourg, lorsque le souvenir de sa mère le fît rentrer 
dans le devoir et retourner au collée. Il se mit dès lors 
avec ardeur à l'étude et ne tarda pas à devenir un des 
meilleurs élèves de l'école. 

A dix-huit ans, il se rendit à l'Université d'Iéna pour y 
étudier la théologie ; mais son goût pour les études phi- 
losophiques fut de plus en plus excité par cette étude mê- 
me. Le problème de la liberté l'occupa surtout très vive- 
ment. 11 se décida d'abord pour le déterminisme et, la 
lecture de V Ethique de Spinoza, qui fit sur lui une im- 
pression profonde, le confirma dans ses opinions. Cepen- 
dant le déterminisme le satisfaisait d'autant moins qu'il 
avait une plus vive conscience de sa personnalité et bien- 
tôt le sentiment de la liberté se prononça avec tant de 
force en lui, qu'il devint le principe de sa philosophie. 

La mort de son père adoptif l'ayant réduit à ses pro- 
pres ressources, il eût à s'imposer de grandes privations 
qui, loin de le décourager, ajoutèrent encore à la force de 
son caractère. Après avoir terminé ses études, n'ayant 
pu trouver à se placer comme pasteur dans son pays, 
il consentit à être précepteur dans une maison de Zurich 
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(178S). C'est dans cette ville qu'il lit la connaissance de I 

M"» Ralm, nièce de Klopstock, qu'il épousa plus tard. En 
1790, après avoir cherché vainement une position en Al- 
loniage, il se rendit à Leipzig, pour y étudier spéciale- 
ment la philosophie kantienne. La Critique de la rai- 
son pratique lui révéla pour ainsi dire sa propre voca- 
tion et coniirma dès lors sa foi dans la liberté et la di- 
Kuit.Uiuiuaine. Une vie nouvelle commence pour Fichte; 
tous SOS projets d'avenir sont abandonnés; rien ne l'inté- 
rosse plus, il ne veut plus s'occuper de rien au monde, 
jusqu'il ce qu'il ait pénétré bien au fond la doctrine de 
Kant, et qu'il se la soit assimilée. « Ce furent, dit-il, les 
meilleurs jours de ma vie, je ne savais pas si j'aurais à 
manger le lendemain,et cependant j'étais complètement 
et parfaitement 4ieureux. Je vis dans un monde nouveau 
depuis que j'ai lu la Critique de la raison pratique. 
On ne saurait croire quel respect pour l'humanité et 
quelle force donne ce système. » 

Obligé d'accepter de nouveau une place de précepteur 
dans une famille noble de Varsovie, où il reste quelques 
mois, il s'empresse, à son. retour de Pologne, de faire, 
malgré son extrême pauvreté, le pèlerinage de Kœnigs- 
berg. Pour vaincre la froideur que lui témoigna tout d'a- 
bord Kant, Fichte soumit à son examen le manuscrit de 
l'ouvrage qui depuis parût sous le titre d'Essai d'une 
critique de toute Révélation (1). Kant alors le recom- 
manda comme précepteur au comte de Krokow qui ré- 
sidait près de Dantzig,et bientôt le succès de son premi^ 
écrit vint le tirer de l'obscurité et donner un autre coiu-s 

(1) 17^2, t. y, de rédilion de Berlin. 
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à sa destinée . V Essai d'une critique de toute révélation, 
entièrement conçu dans l'esprit de Kant, ayant d'abord 
paru anonyme, la Gazette littéraire d'Iéna, qui avait 
alors une grande autorité, n'hésita pas à l'attribuer à 
Kant lui-même et à lui accorder les plus magnifiques 
éloges. Telle futl'origîne de la réputation de Fichte (1). 

C'est alors qu'il fit la connaissance de Pestalozzi dont 
l'influence fut si considérable sur ses idées. 

En 1793, le nom de Pestalozzi était déjà célèbre, puis- 
que, l'année précédente, l'assemblée législative l'avait 
proclamé citoyen français en compagnie de Washington 
et de Klopstock. Il avait déjà fait paraître plusieurs de 
ses ouvrages pédagogiques : Le Journal d'un père, la 
Soirée d'un ermite, série d'aphorismes sur le relève- 
ment du peuple par l'éducation, où Pestalozzi insiste sur 
la nécessité de développer l'àme par le dedans, par la 
culture intérieure ; enfin et surtout les quatre volumes 
de Léonard et Gertrude, où Pestalozzi racontait la ré- 
génération d'un village par le concours de la législation, 
de l'administration, de la religion et de Técole. En don- 
nant à Gertrude le principal rôle dans ce roman, Pes- 
talozzi voulait marquer une de ses idées fondamentales, 
qui était de remettre l'instruction et l'éducation du peu- 
ple entre les mains des mères. « La maison paternelle, 
disait-il, est la base de l'éducation de l'humanité. — Le 
paysan qui veut conduire son bœuf apprend à le con- 
naître : qu'il en soit de même du pédagogue et de l'élève. 
— C'est dans la nature même de l'homme, qu'il faut 



(1) Voir Imm.-HermannFiehte, Joh, Gottl, Fichtes Leben^ 2e 
édit., Leipzig, 1861. 
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chercher les lois de sa culture. — Le développement de 
la nature humaine est soumis à l'empire des lois natu- 
relles, et ces lois s'exercent harmonieusement, c'est-à- 
dire qu'elles diveloppent toutes les facultés à la fois, in- 
senslblementy c'est-à-dire par petites progressions len- 
tes, auxquelles la pédagogie doit se conformer. — En 
outro, la nature ne se développe que par l'exercice, et 
cet exercice suppose des objets sur lesquels les facultés 
agissent ; par conséquent, l'observation, l'intuition des 
choses est le principe de toute éducation. — Enfin, tout 
doit être lié dans l'Education ; les connaissances nouvel- 
les doivent reposer sur les notions déjà acquises, de mê- 
me (lue, dans l'organisme d'un animal ou d'une plante, 
les accroissements nouveaux se rattachent à des organes 
ou à des germes préexistants. » En d'autres termes, 
raucienne éducation considérait l'esprit et le cœur de 
Teurant comme des vases qu'il faut remplir, tandis qû€f 
Postalozzi compare l'œuvre de l'Education à ce qui se 
l):ls^o par exemple dans la plante. Un germe qui se dé- 
veloppe produit des branches, des fleurs et des fruits, 
l)ar le ti^avail de son propre organisme et en s'assimilant 
lus élôuieuts divers qui lui sont fournis par le milieu 
duus lequel il vit. Il en est ainsi des facultés. De môme 
(iue, dans Tordi'e physique, chaque progrès de l'être or- 
gaiiihé ett un produit du travail intérieur de ses orga- 
nes, un iléveloppeuient du dedans au dehors, et non point 
une simple juxtapDsition extérieure comme dans le mi- 
\i>và\ ; de mémo chaque progrès intellectuel et moral 
(k) l'homiue doit être le produit du travail intérieur de 
M's piopies tacultt^s, de ses propres sentiments,, et non 
[) »Mi( le simple dépôt, confié à la mémoire, des résultats 
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d'un travail étranger. La jeune plante se développe par 
degrés insensibles, chacun de ses progrès procède de ce- 
lui qui Pavait précédé et prépare celui qui doit le suivre. 
De même les progrès de l'enfant sont soumis à une gra- 
dation, à un enchainement, à un ordre génétique enfin, 
qui ne peut pas être arbitrairement interverti et qui ne 
comporte point de lacune. 

L'accroissement du végétal dépend en grande partie 
de la force vitale de ses organes, de même le développe- 
ment de rhomme dépend essentiellement de la puissan- 
ce de ses facultés. C'est donc à augmenter cette puissan- 
ce que l'Education doit s'appliquer tout d'abord. D'ail- 
leurs, il s'agit moins encore de porter le développement 
de l'homme jusqu'à un certain degré qu'à lui donner 
l'impulsion nécessaire pour qu'il ne s'arrête pas (1). 

Telles étaient alors les idées de Pestalozzi (en 1793), 
lorsqu'il se rencontra avec Fichte. 

Fichte venait de se marier. Il avait épousé, en octo- 
bre 1793, une amie de M"oepestalozzi,Mlle JohannaRahn, 
et il faisait alors un séjour à Zurich, ville natale de sa 
femme. Pestalozzi, dans l'automne de 1793, s'était rendu 
à Richtersweil, dans la maison de son oncle, îe D^* Hol- 
ze. Ce fut dans cette retraite située sur les bords du lac 
de Zurich que Fichte vint plusieurs fois visiter l'auteur 
déjà célèbre de Léoïiard et Gertrude, 

Une lettre du littérateur allemand Fernow contient 

(1) Voir sur Pestalozzi les ouvrSges de M. Morf, du D' 0. 
Hunziker, de M. F. Mann, de M. Seyflfarth, (en allemand) et, en 
français, Texcellent ouvrage de M. Guillaume, (Paris. Hachette). 

La Commission du Musée pestalozzien, de Zurich, a fait pa- 
raître également de nouvelles éditions de ses principales œuvres. 
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le récitd'une deces visites dans laquelle il avait accompa- i 

gaé Fichte et son ami le poète danois Buggessen. « Nous ' 

suivîmes, dit-il, pendant deux heures, la rive droite du 
baau lac de Zurich, puis nous traversâmes le lac pour 
nous renire à Richtersweil, grand village situé à deux 
lieues plus loin. C'est là que réside un certain savant 
{ein f^eicisser Gelehrter), nommé Pestalozzi, qui s'est 
fait connaître entre autres par le livre populaire suisse 
intitulé: Léonard et Gertrude, Buggessen désirait faire 
sa connaissance. C'est un homme entre quarante et cin- 
quante ans, laid et marqué de la petite vérole, simple 
dans ses vêtements et son extérieur, comme un paysan, 
mais si plein de sentiment que peu d'hommes l'égalent ; 
il est remarquable également par une excellente philo- 
sopliie pratique qui respire dans tous ses écrits. Avec 
ces deux hommes, les heures passaient comme des 
secondes, et ces jours me procurèrent beaucoup d'heu- 
reux instants (1).» 

Sur la demande de Pestalozzi et de Lavater, Fichte 
expliquait à un cercle d'amis la philosophie de Kant, on 
discutait aussi les événements de la Révolution française. 
On sait quelles étaient à cette époque les idées politi- 
ques de Pestalozzi, idées qui furent sans doute le sujet 
de ces entretiens et dont l'influence se retrouve dans 
certains écrits de Fichte. 11 est facile de les connaître en 
parcourant V Essai sur les causes de la Révolution 
française^ essai que Pestalozzi venait à peine de ter- 



Ci) Fichte's Lebenund Briefwechsél, 1830. t. I, p. 215. 
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miner (1). « Ce sont les princes, dît-il, qui par leur 
aveuglement et leur mauvaise administration, ont cré é 
une situation révolutionnaire. Il n'y a pas d'autre alter- 
native : ou bien l'Europe devra retomber dans la barba- 
rie par le despotisme ou bien les cabinets devront accor- 
der loyalement ce qui est légitime dans les aspirations de 
l'humanité vers la liberté. » Puis, après avoir engagé la 
France à ne pas menacer les nations voisines, à renoncer 
à la propagande révolutionnaire, il se tourne, en ter- 
minant, vers « le premier des princes allemands » et lui 
demande un grand acte de sagesse et de patriotisme:* Em- 
pereur d'Allemagne, si jamais un peuple mérita d'obtenir, 
par la garantie légale de ses droits, un plus haut degré 
de bien-être et de force politique, c'est le peuple alle- 
mand. C'est un peuple honnête, content de peu, aimant 
l'ordre et la justice ; l'anarchie est contre son naturel ; 
il ne demande que la sécurité de son foyer et la paix de 
sa chaumière ». Cet ouvrage s'achève par une vision 
dont s'inspirera plus tard Fichte. Le génie de l'Allemagne 
apparaît aux princes assemblés : il éclaire leurs yeux, 
il les fait rougir 'de leurs fautes : à sa voix, les princes 
promettent de ne chercher que la vérité, de restaurer 
les antiques vertus allemandes, de rendre à leurs peuples 
leurs anciens droits. « Je vis alors les princes d'Alle- 
magne unis avec leurs peuples, et j'entendis la voix du 
génie qui s'écriait : La patrie est sauvée ! Mon cœur 
battit et je m'éveillai de mon rêve ». 



(1) Cet ouvrage, terminé ea février 1793, a été imprimé pour 
la première fois en 1872 par M. Seyffarth, dans le tome XVI des 
œuvres complètes. 
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Nous verrons comment Kchte s'eflTorçaplustardde réa- 
liser le rêve de son ami par le moyen d'une Education 
nouvelle, procédant directement du système pédagogi- 
que de Pestalozzi. 

« Connais-tu, écrit-il plus tard à sa femme, le livre 
de Pestalozzi : Comment Gertrude instruit ses en- 
fants ? et son dernier ouvrage paru à Leipzig cette an- 
née ? Il faut le lire- Je suis en train d'étudier le systè- 
me d'éducation de Pestalozzi, et j'y trouve le vrai re- 
mède aux maux de l'humanité malade, comme aussi le 
seul moyen de l'amener à la compréhension de ma 
philosophie (1). » 

Cette dernière phrase peut paraître étrange. Il faut, 
pour la comprendre, revenir à cette année 1793 et aux 
nombreux entretiens qu'eurent alors Fichte et Pestalozzi 
sur des sujets politiques, pédagogiques et aussi philoso- 
phiques. Le 16 janvier 1794, Pestalozzi écrivait à Fel- 
lenberg : « j'ai constaté avec satisfaction, en m'entre- 
tenant avec Fichte, que j'étais arrivé par mes expérien- 
ces personnelles à peu. près aux mêmes résultats que 
la philosophie kantienne. » 

Un document de cette époque nous montre quelles 
étaient alors les opinions philosophiques de Pestalozzi 
et comment elles se rapprochaient non seulement des 
idées de Kant mais aussi des conclusions philosophi- 
ques de Fichte lui-même. Cet essai philosophique a 
pour titre : Me^ Recherches sur la marche de la natu- 
re dans le développement du genre hu7nain(2). Com- 

(1) Fichte*sLeben und Briefwechsel.y t. 1, p. 496 

(2) Voir tome Xde réflilion Seyffarthet Tédition nouvelle pu- 
hliée, en 1886, par la Commission du Musée pestalozzien de Zurich. 
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mencé en 1785 (1), cet ouvrage, qu'il méditait depuis 
plusieurs années déjà, fut publié en 1797. 

Cherchant à s'expliquer les contradictions qu'il constate 
dans la nature humaine, Pestalozzi distingue dans l'hom- 
me trois états différents qui font de lui un être triple : 
l'homme naturel, l'homme social, l'homme moral. 

« Je suis à la fois, dit-il, un produit de la nature, un 
produit de ia société et un produit de mon propre moi. 
Comme produit de la nature, je me sens libre de faire 
ce qui me plaît, et en droit de faire ce qui m'est utile. 
Comme produit de la société, je me sens tenu et lié par 
des rapports et des contrats qui m'imposent certains de- 
voirs. Comne produit de mon propre moi, je me sens 
indépendant de l'égoïsme de ma nature animale et des 
liens de mes rapports sociaux, ayant à la fois le droit et 
le devoir de faire ce qui m'ennoblit et ce qui est avanta- 
geux à mes semblables. » 

« J'ai la faculté, dit-il encore, de considérer toutes 
les choses de ce monde, abstraction faite de mes besoins 
animaux et de mes rapports sociaux, au seul point de 
vue de ce qui peut contribuer à mon ennoblissement 
intérieur, et de ne les rechercher ou de ne les rejeter 
que par cette unique considération. Cette faculté existe 
en moi d'une manière indépendante, elle n'est en aucune 
façon une conséquence de quelque autre de.s facultés de 
ma nature. Elle est, parce que je suis, et je suis, parce 
qu'elle est. Elle naît de ce sentiment qui est inhérent 
à mon être : Je me perfectionne moi-même, quand je 
fais dé ce que je dois la loi de ce que je veux. C'est la 
volonté qui rend l'homme clairvoyant et c'est la volonté 

(l) Voir lettre à Zinzendorf du 10 décembre 1785. 
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^^'^*'ÎÏ la Rèxiou^Tf^*^^^ des jugements du public 
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(1) T, vt ^ 

(8 vol.) ^® rédition de Berlin, publiée par son fils en 1845-46 

(2) Pi^x^. 
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de VEta^^^^ *°"*® partie de l'Etat, et même pour tout membre 
cont'm.Jt'^ ^n 1800, au contraire, dans son ouvrage intitulé VEtat 
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^ Politique le principe individualiste. 
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N «iaiis tout ce qu'il fait. 
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vl. /'f ^i De:itL/n.itioii du sacatU ^t le C \û mw ê e de lettres^ tnd. 

y AT Nicolas, 40-7y. 



GENÈSE DES IDEES DE FICIITE. — FICHTE ET PESTALOZZI 179 

à celui des autres, telle était aussi la seule action que Fich- 
te voulut désormais exercer lui-même. Bans ses rapports 
ayec la jeunesse enthousiaste qui se pressait autour de 
lui, il s'appliquait surtout à la former à une pensée 
libre et à une activité désintéressée. Maisleshaines et les 
défiances politiques qy'avait excitées dans la plupart des 
cours de l'Allemagne le défenseur de la légitimité de la 
Révolution française ne désarmèrent pas. Un article, in- 
séré par lui dans le Journal philosophique et intitulé 
Du fondement de notre foi en un gouvernement mo- 
raZ du monde, le fit accuser d'athéisme, et cette accu*- 
sation, admise par le gouvernement de la Saxe électorale, 
qui partageait avec celui de Weimar le patronage de 
l'Umversité d'iéna, fut suivie de la démission de ¥id^ 
te et de son bannissement des Etats saxons en 1799. 11 
protesta énergiquement contre une telte accusation (1) 
et alla chercher un refuge à Berlin. 



(l) Voir T. V de TédUioa de Berlin : Appel au public contre 
Taccasatioa d'athéisme. Défense jadiciaire contre Taccusation d^a- 
théisme, 1799. — Quoi qnMl en soft, souvent dans ses lettres, Fich- 
le parle de la divine Providence et recommande une pieuse rési> 
gnation à ses décrets. Dès sa jeunesse, Fichte a vivement mani- 
festé des sentiments et des principes religieux. Ce même esprit 
religieux se voit dans ses lettres à sa femme et dans les haliitu- 
des de sa vie de famille. Tous les soirs, à la maison, raconte son 
fils, la journée se terminait par un exercice de piété fait en com- 
mun. D'abord la famille, y compris les domestiques, chantait 
quelques versets d*un cantique, puis il parlait sur quelques pas- 
sages de la Bible et, quand Toccasion s^en présentait, il ajoutait 
des paroles de consolation et de pieuses exhortations. C^^stlui 
qui disait en parlant du christianisme : € Le christianisme porte 
encore dans son sein une puissance de rénovation qu*on ne soup. 
çonne pas. Jusqu'à présent il n'a agi que sur le» individus et in- 
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Pendant plusieurs années, Fichte demeura dans cette 
\411e, sans caractère public. Il se livre tout entier à ses étu- 
des et fait un retour plus profond sur lui-même. C'est 
l'époque d'un renouvellement et d'un élan nouveau de 
sa pensée philosophique. Il franchit de plus en plus les 
. limites du moi, dans lesquelles il avait paru se renfer- 
mer d'abord. Déjà dans la Doctrine de la science, au- 
dessus de ce moi intelligent qui a conscience de lui-mê- 
me, qui est nous-mêmes, il avait placé un moi infini, ab- 
solu, qui pose tout ce qui est, qui est cause et principe 
du non moi (voir le § 5 de la Doctrine de la Science) et 
qui ne se confond pas avec le moi conscient de lui-mê- 
me, quoiqu'au fond il ne soit qu'un avec lui. Il dévelop- 
pe alors ce qui n'était encore qu'indiqué dans la Doctri- 
ne de la Science, et ce moi illimité devient successive- 
ment pour lui le savoir absolu. L'être absolu qui, dans 
l'existence, se réfracte, se brise en moi et en non moi. 
De plus en plus, il aperçoit l'être divin comme le fonde- 
ment de notre être, et notre existence comme la consé- 
quence de notre participation avec lui. Déplus en plus, il 
voit en lui le subjectif et l'objectif, le moi et le non moi se 
confondre comme dans lasource commune d'où ils décou- 
lent également, et c'est là qu'il cherche la raison de l'ac- 
cord du subjectif et de l'objectif dans la connaissance hu- 
maine. Ainsi il arrive à poser le principe de l'identité 

directement par eux sur TËtat.Mais celui qui a pu apprécier son 
action intime, soit comme croyant, soit comme penseur indépen- 
dant, celui-là admettra . qu'il deviendra un jour la force interne 
et organisatrice.de la société et alors il .se révélera au mende en- 
tier dans toutes les profondeurs de ses conceptions, et toute la ri- 
chesse de ses bénédictions » . 
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du subjectif et de l'objectif et dès lors, tout en insistant 
toujours davantage sur l'importance du sentiment reli- 
gieux qu'il s'efforce de ranimer dans tous les cœurs, il 
ne considère plus dès lors la Doctrine de la Science que 
comme la base d'une philosophie complète, divisée en 
deux parties, dont l'une devait expliquer le monde sen- 
sible et l'autre le monde moral. 

Dans le traité de la Destination de l'homme, Fichte 
exposa sa philosophie sous une forme moins scientifique (1). 
Il montre l'homme pensant, passant du doute à la 
science et de la science à la foi ; il s'eflGorce de concilier 
la réflexion avec la croyance. « Le savoir, dit-il, n'est 
qu'image et réflexion, et, la réalité sur laquelle porte la 
réflexion, nul savoir ne peut y atteindre ; mais il y a une 
autre réalité ; ce n'est pas à la science qu'il faut la de- 
mander : il faut pour la trouver un autre organe ; cet 
organe est en toi : c'est la conscience de la loi morale, 
qui nous impose en sa vérité une foi absolue et avec 
elle la foi en toutes les existences que la loi morale sup- 
pose». Sur cette base, Fichte rétablit l'existence du mon- 
de phénoménal, celle d'un monde moral et spirituel, 
l'immortalité de l'àme, l'existence de Dieu qu'il conçoit 
comme l'auteur de la loi morale, comme la volonté infi- 
nie, universelle, qui se révèle dans la conscience, et qui 
est l'àme et le lien de tout ce qui existe. 

« Si la destination de l'humanité, dit-il, était seulement 
de se créer sur la terre une condition meilleure, il suffi- 
rait sans doute que les actions humaines fussent dirigées 



(1) Le traité de la Destination de Vhomme parut en 1800. Voir 
t. II de redit, de Berlin. 
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par un simple- Daéoanisme (1). La liberté serait non seu- 
lement inutile, mais funeste à l'homme; rintention serait 
dje trop. Le monde, tel que nous le voyons, loin d'aller 
directement à; son but,, ne l'atteindrait qu'avec mille dé- 
tours. Pourquoi, dans ce cas, le Souverain Créateur des 
mondes nous aurait-il doués d'une liberté souvent en 
contradiction avec ses éteirnels desseins ? Pourquoi ne 
nous aurait-il pas prédéterminés à agir comme il faut 
que nous agissions, afin que ses desseiûs s'accomplissent ? 
Il pouvait certes aller à son but par mille chemins plus 
courts. Mais je suis libre, et par conséquent, il est im- 
possible que ma, destinée s'écoule tout entière dans le 
cercle d'une existence où tout s.'enohaîne de telle sorte, 
causes et effets, que ma liberté demeure inutile. Mais .je 
suis libre, car ce n'est pas l'acte réel, mécaniquemeat 
exécuté, ni dépendaat, soits ce rapport, qu'à moitié de 
moi ; ce n'est pas lui qui fait le prix et la valeur d'une 
acstion, c'est l'acte moral, e')Bst-à-dire la libre détermina- 
tion de ma volonté, qui toujoiars dépend de moi. La voix 
de la conscience ne cfâse de me le répéter. Or, par là, 
ne m'enseigne-t-elle pas aussi que la loi. morale, dédai- 
gnant de commander à un la^anisme aveugle et maté- 
riel, ne prétend fiégner qu&. sur des volontés intelligen- 
tes et libres ? » 

Ce n'est pas ici le lieu d'esqjoser en détail les doctri- 
nes philosophiques de Fichte ;, qu'il nous soit permis tout 
an moins de citei? ra{)préiciation suivante donnée par te 
fils da Fichte kii-:même, qui résumjô admira,blement son 



(i) Bestination deVhommQ^Msiù.. Barchou de Penhoea (Paris, 
1832, in-8). 
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système : « Si on envisage, dit-il, celte philosophie au 
point de vue pratique, c'est-à-dire en tant qu'elle présen- 
te la vie sous un point de vue déterminé, et eng^^eà s'y 
conformer, on peut ainsi apprécier et résumer ses résul- 
tats : La vie sensible, immédiate, et tous les intérêts qui 
s'y rapportent et ont leur racine en elle, avec quelque 
habileté que l'égoïsme, la prudence et la ruse les parent 
des plus belles couleurs, sont entièrement vides, un pur 
néant, n'ont aucune valeur et aucune réalité en eux- 
mêmes. C'est pourquoi la vie sensible, et les efforts dont 
elle est le principe et le but, ne produisent dans le sen- 
timent que l'inconstance et l'agitation d'une tendance 
toujours inquiète et jamais rassasiée, à cause de la con- 
tradiction intérieure que cette apparence de vie et d'effort 
dans le néant et en vue du néant, engendre nécessaire- 
ment. Au contraire, le monde sensible et notre, vie dans 
ce monde ne prennent de la signification et de la valeur 
que lorsqu'ils deviennent le théâtre et l'instrument des 
actes de la liberté morale. Il n'y ade réalité que dansces 
actes, et eux seuls existent dans le sens vrai ou dans le 
sens philosophique de ce mot. C'est seulement lorsque le 
m«oi s'élève dans le monde des idées et qu'il lui consacre 
toute sa liberté et toutes ses forces spirituelles, qu'il 
acquiert la réalité. En s'élevant du monde apparent et 
de la vie apparente à la vie de l'idée, il est devenu en lui- 
même un vrai moi. Car les moi, tant qu'ils demeurent 
dans la i^hère commune des- sens, sont essentiellement 
semblables, nulle part on ne trouve en eux une indiw- 
duaUtô propre. Il n'y a poujr eux dlndividualité, etdie 
distinction spirituelle que lorsqu'ils se sont élevés dans 
le monde des idées morales, lorsque chaque moi est sous 
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l'empire d'un but moral qu'il s'est posé, et auquel il 
consacre toute sa vie. Alors les moi deviennent des per- 
sonnalités, des esprits individualisés, et en même temps 
ils se sont élevés au-dessus de la sphère de l'apparent et 
de l'accidentel, ils se sont enracinés dans la vie éternel- 
le. Ils sont donc assurés de la persistance de leur person- 
nalité, aucune mort ne peut les atteindre, quoique ter- 
restrement ils périssent et disparaissent. Cette philosophie 
doit donc être considérée comme le système delà liberté, 
de la liberté morale, puisqu'elle place en elle le vrai et 
l'unique principe de vie (1) ». 

Avant d'étudier les discours de Ficlite à la nation alle- 
mande, où nous trouverons exposées ses principales idées 
sur l'Education, disons encore quelques mots d'un ou- 
vrage important. 

Pendant Thiver de 1804-1805, Fichte donna à Berlin 
une série de leçons sur les Caractères fonda^inentaux 
de V esprit du siècle^ qui furent très goûtées. C'est dans 
ces leçons qu'il trace son plan d'histoire universelle et 
qu'il y marque la place de l'humanité actuelle. La fin 
de la vie du genre humain sur la terre, c'est, dit-il, que 
dans cette vie les hommes puissent ordonner librement 
toutes leurs relations, conformément à la raison. 

Selon lui, il y a cinq grandes époques dans l'histoire 
de l'humanité. La première est l'état d'innocence où la 
raison gouverne sous forme de simple loi de la nature 
ou d'instinct aveugle ; la seconde est caractérisée par le 
péché qui commence, par la transformation de l'instinct 
de la raison en une autorité qui contraint extérieure- 

(1) Imm.-Hermann Fichte, Joh, Gottl, Fichtes Leben, 
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ment: c'est l'âge d'autorité où la raisonne gouverne que 
par des institutions extérieures et des croyances qui ne 
cherchent pas à convaincre, mais exigent un assentiment 
et une obéissance aveugles. La troisième époque est l'é- 
tat de péché parfait, constitué par l'indifférence pour 
toute vérité, par le mépris de l'instinct de la raison et 
de toute autorité. Le monde actuel en est, selon Fichte, 
à cette troisième époque. La vie dans le ^en)*eet pour 
le genre a entièrement disparu ; il ne reste plus que la 
vie individuelle avec tout ce qui s'y rattache. Mais que 
chacun cesse de vivre exclusivement de cette vie indivi- 
duelle pour se consacrer au service du genre humain, 
avec tout ce qu'il a, avec tout ce qu'il peut, et alors seu- 
lemBnt une restauration des mœurs sera possible. 

Cette restauration engendrera les deux époques sui- 
vantes : la quatrième, qui est celle de la justification qui 
commence, et où la raison et ses lois sont comprises 
avec une claire conscience, où la vérité est révérée et 
aimée par dessus toutes choses, et la cinquième, qui est 
celle de la justification achevée, ou de la sanctification, 
où l'humanité s'embellit elle-même dans toutes ses re- 
lations par l'exercice de la liberté parfaite qu'elle a réa- 
lisée pour elle-même en une image qui est la représen- 
tation fidèle de la raison. « Nous avons derrière nous, dit 
Fichte, on monde d'obscurité et de contrainte, devant 
nous, un monde de lumière et de liberté, mais nous n'^^)- 
partenons proprement ni à Ton ni à l'antre. > 

En 1801, Fichte, remarquons-le, ne parle pas de la 
patrie allemande ; comme Herder, Gostlie, Schl^el, il 
croit que l'humanité est un idéal supérieur pour tout es^ 
prit civilisé et que le vrai patriote est cosmopolite. 
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Fichte écrivit son ouvrage : Les caractères fonda- 
mentçiux de V Esprit du siècle, dans un esprit de cos- 
mopolitisme vraiment enthousiaste, qui a trouvé son ex- 
pression la plus nette dans ces paroles célèbres, à la 
fin de la quatorzième leçon : « Quelle est, je le demande, 
la patrie de TEuropéen chrétien vraiment civilisé ? D'u- 
ne manière générale, c'est l'Europe, plus particulière- 
ment, c'est l'Etat de l'Europe qui occupe le rang le plus 
élevé dans l'échelle de la civilisation. L'Etat qui com- 
met une fatale erreur doit, • il est vrai, tomber dans le 
cours des temps, et cesser eai conséquence d'occuper un 
tel rang ; mais bien qu'il tombe et qu'il doive tomber 
nécessairement, d'autres, par là-même, s'élèvent, par- 
mi lesquels un surtout, qui tient aujourd'hui le rang 
qu'occupait auparavant le premier. Laissons donc les 
hommes qui ne sont nés que de la terre, qui reconnais- 
sent leur patrie dans le sol, dans les rivières et dans les 
montagnes, laissons-les demeurer citoyens de l'Etat tom- 
bé ; ils conservent ce qu'ils désirent, ce qui constitue 
leur bonheur ; l'esprit, de même nature que le soleil, 
obéissant à une attraction irrésistible, prendra son essor 
dans la direction de la lumière et de la liberté. Cette 
constitution cosmopolite de L'esprit nous permet de 
contempler avec une sérénité parfaite les actions et la 
destinée des nations, tant pour nous que pour nos suc- 
cesseurs, et cela, même jusqu'à la fin des temps (1) ». 
Neuf mois seulement après que ces mots furent impri- 
més, arrivait la catastrophe- d'Iéna ; la puissance mili- 

(1) Quatorzième leçon à&B Caractères fondamentauco de V esprit 
du siècle^. i. y II de Tédit. die Berlin. 



GENÈSE DES IDÉES DE FICHTE. — FICHTE ET PESTALOZZI 187 

taire de l'Allemagne était brisée et le dernier boulevard 
du pays, la Prusse de Frédéric-le-Grand, était à la mer- 
ci de Napoléon. Logiquement, comme le dit un historien, 
Fichte aurait dû se tourner du côté de la nation victo- 
rieuse ; mais, sedéûant sans doute de la logique, il laisse 
cette bassesse aux êtres nés delà terre, et lui, avec toute 
sa force d'homme, avec les armes, non du soldat, mais 
du penseur, il se présenta au combat pour détendre son 
pays contre roM>resseur. La disgrâce et le malheur de 
sa patrie lui firent sentir tcmte la tendresse qu'il avait 
pour elle, tout le prix de Vhonneur national, toute la si- 
gnification, dans rhistoirey d'un fait comm% la nationa- 
lité. Et côtte exp3rience nouvelle trouva son expression 
dans les pensées inspirées et les paroles brûlantes des 
Reden an die deutsche Nation. 
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CHAPITRE II 

LES DISCOURS A LA NATION ALLEMANDE. CIRCONSTANCES 

HISTORIQUES. 



Tant que roccupation française se contint dans le» 
limites axées par le traité de Bâle et ne dépassa pas le 
pays rhénan, on ne s'était guère ému. Mais lorsque Na- 
poléon étendit son action sur l'Allemagne centrale et 
septentrionale, l'appréhension d'une absorption de l'Al- 
lemagne par l'étranger devint de plus en plus vive. 

I>-jà en juillet 1806, c'est-à-dire deux mois avant 
léna, Schleiermacher écrivait : « Il va se produire tôt ou 
tard une lutte universelle dont l'enjeu sera notre exis- 
tence morale, notre religion, notre culture d'esprit, aus- 
si bien que notre indépendance. Cette lutte ne sera pas 
soutenue par les rois avec leurs armées. Peuples et 
rois devront combattre ensemble. Je vois devant mes 
yeux une crise suprême pour l'Allemagne. L'atmosphè- 
re est saturée d'orage et je souhaite que l'explosion ait 
lieu bientôt, car il n'y a plus à espérer que les nuages 
passent au-dessus de nous sans crever. » 

.Cette prophétie allait bientôt se réaliser. Quelque temps 
après, en effet. Napoléon écrasait les Prussiens à léna et 
Auerstadt, il faisait son entrée triomphale à Berlin et 
s'emparait à Postdam de l'épée du grand Frédéric. « Des 
160,000 hommes qui avaient composé l'armée active des 
Prussiens, dit M. Thiers, il ne restait pas un débris, il 
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n'existait plus d'armée prussienne. Napoléon était maî- 
tre absolu de la monarchie du grand Frédéric, il avait 
enlevé tout le matériel en canons, fusils, munitions de 
guerre ; il avait acquis assez de drapeaux pour en char- 
ger les édifices de sa capitale. Tout cela s'était accompli 
en un mois. En un mois le roi d'une grande monarchie, 
le second successeur du grand Frédéric, se voyait sans 
soldats et sans Etat... Si l'on veut avoir le secret de cette 
déroute inouïe, après laquelle les armées et les places 
se. rendaient à la sommation de quelques hussards ou 
de quelques compagnies d'infanterie légère, on le trou- 
vera dans la démoralisation qui suit ordinairement une 
présomption folle ! Après avoir nié, non pas les victoires 
des Français, qui n'étaient pas niables, mais leur supé- 
riorité militaire, les Prussiens en furent tellement saisis 
à la première rencontre, qu'ils ne crurent plus la résis- 
tance possible et s'enfuirent en jetant leurs armes. Ils 
furent attérés et l'Europe le fut avec eux. Elle fréniit 
tout entière après léna plus encore qu'après Austerlitz»(l). 
Il restait alors au roi Frédéric-Guillaume une provin- 
ce et 25,000 hommes. Napoléon résolut de tirer des pays 
conquis Içs ressources qui lui étaient nécessaires pour 
payer ses nouveaux armements. « Il avait, dit M. Thiers, 
laissé exister partout les autorités prussiennes et mis. à 
leur tête le général Clarke pour l'administration politique 
du pays, M. Daru.pour l'administration financière. Au- 
près de chaque administration provinciale, il y avait un 
agent français chargé de tenir la main à la perception 
des revenus et à leur versement dans la caisse centrale 

.(l). Le Consulat et l'Empire VII, p. 205 et .suivantes. 



193 FicHTE. l'Éducation et la collectivité 

de Tarinée française. M. Dam devait veiller sur ces ageais 
et ceiiti*aliser leurs opérations- Ainsi les finances de la 
Prusse allaient être administrées pour le compte de Na- 
poléon et à son profit » (1). Enfin le 7 juin 1807, le trai- 
té de Tilsitt consommait la ruine et l'abaissement de la 
Prusse. Malgré les supplications de la reine Louise de 
Prusse, qui vint elle-même à Tilsitt pour essayer de tou- 
cher Napoléon, le vainqueur iue vaulutpas se laisser flé^ 
chir. D'après les résolutions de Napoléon, la Prusse de- 
vait tomber de neuf millions :et demi d'habitaaits à cinq 
millions, de cent vingt millions de revenu animed à soi- 
xante-neuf millions. La rapidité avec laquelle Napoléon 
put accomplir ses desseins et le peu de résists^ace qu'il 
rencontra ne révélèrent pas seulement la caâocité des 
institutions politiques et militaires de l'AUeimagne ; ils 
découvrirent aussi l'absence du sentiment patriotique. 
Devant ce triomphe de la force, en face de m>mbreux 
exemples de servilité, marque d'un abaissement consi- 
dérable des caractères, rAUemagae se sentit profondé- 
ment humiliée. 

« Tout d'abord, dit un historien allemand, c'avait été 
comme un étourdissement, on avait regardé autour de soi, 
stupéfait, on eût dit Berlin, une ville end(»rmie, se ré- 
veillant au bruit d'un tremblement de terre ou d'une 
éruption volcanique. > ^ Tout calcul de ce qui peut s'en- 
suivre, écrivait Hélène Jacobi à son frère le philosophe, 
est impossible même au plus habile des politiques et des 
tacticiens. Nous ne voyons que la dernière main sons 
laquelle la machine vermoulue achève de s'écrouler; 

(i) Voir Le Consulat et l'Empire, Vil, p. 249 et saivantes. 
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nous sommes témoins du fracas, écrasés on simplemeKt 
meurtris selon que les débris nous atteignent, ou, en se 
superposant au gré du hasard, nous protègent... Il ne 
nous reste qu'une silencieuse résignation ! » « Nous 
nous sommes endormis, disait la reine, nous nous som- 
mes endormis sur les lauriers de Frédéric-le-Grand, qui, 
maître de son siècle, créa un temps nouveau ; nous n'a- 
vons pas continué de marcher, et le temps nous a d^ 
passés. » 

Quant aux disciples de Kant, qui ne s'étaient jamais 
£ait illusion s«r ies cauBes de ces désastres, ils i&^raQt &Qr 
fin entendre leur vmx pour montrer la x^ause profonde 
du mal et combattre l'égoïsme de plus en plus envaiiis- 
sant qui s'était glissé >dans les âmes et avait conduit les 
uns à un matérialisme grossier, les autres à un épicu- 
risme raffiné, tous à l'indifféreDce. Ils s'efforcèrent de 
montrer qu'il y a des intérêts généraux à côté des inté- 
Téts personnels et qu'il convieiït de sacrifier à ceux-là 
une partie de ceux-ci. Stein ne cessait de le déclarer jus- 
que dans ses rapports officiels : « il allait régénérer la 
nation en lui inculquant les convictions morales, relsgieu- 
aes et patriotiques qu'elle avait perdues, en propageant 
l'esprit de sacrifice en vue de l'indépendance et de l'hon- 
neur national, afin qu'on pût risquer un jour, avec la 
nation ainsi renouvelée, la lutte pour les biens les plus 
élevés. » ^ Le mal dont la patrie souffre le plus, écrivait 
Arndt (1), l'un des premiers patriotes allemands de cette 
épcKjiie, c'est l'aSaiWissemeut des caractères. Les histo- 
riens manquent de cœur.; les poètes isolés, sans oommu- 

(1) Amài isDer Oeist der Ztity p. Sô «et suivantes. 
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nication avec le peuple, et par conséquent sans action sur 
lui, restent enfermés dans leur tour d'ivoire; les criti- 
ques n*ont ni lai^ur de vue, ni impai^tialité ; les publi- 
cistes sont, pour la plupart, des âmes lâches et viles... 
L'Allemagne est un chaos de mollesse, de raflinement in- 
tellectuel et de despotisme : la génération présente res- 
semble à un vieillard tombé en enfance. Elle était en 
adoration d'elle-même, la voilà réveillée de sa longue 
illusion. Quel sentiment poignant que celui de n'être 
plus rien, de ne rien pouvoir !... Il n'y a pas d'humanité 
sans peuples, pas de peuples sans libres citoyens- C'est 
dans la colère que je reconnus ma patrie et appris à 
l'aimer. Quand, par suite de ses discordes, l'Allemagne 
ne fut plus rien, mon cœur en conçut et en embrassa l'u- 
nité et l'union. » 

Telle futausiroriginedupatriotismedecelui qui devint 
le plus grand apôtre du patriotisme allemand : je ^ veux 
parler de Fichte. Les malheurs de l'Allemagne, nous l'a- 
vons vu, éveillèrent en lui le sentiment national d'une 
façon puissante. Déjà en 18D6, il avait voulu suivre l'ar- 
mée prussienne comme «une sorte de Tyrtée oratoire >. 
Il avait fui de Berlin, après l'entrée des Français et 
revenait de Copenhague, en 1807. A peine de retour à 
Berlin, Fichte y prononce ses célèbres discours à la 
nationallemande, dans une salle où plus d'une fois sa voix 
était étouffée par les tambours français passant dans la 
rue. Tout Berlin assistait à ses exhortations passionnées. 
La jeunesse fut comme électrisée par l'audacieux langage 
de ce philosophe si soudainement converti du cosmopo- 
litisme le plus lai^e au patriotisme le plus exclusif, sous 
la pression des événements terribles qui venaient de 
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marquer Pannée 1807. Arndt nous a peint le puissant 
philosophe tribun, « sa taille presque trapue, son large 
front, son puissant nez aquilin, le profond sérieux et la 
puissance terrifiante de son regard. » 

C'est dans l'hiver, qui suivit là défaite d'Iéna, que 
Fichte voulut faire appel à la nation allemande. Il pro- 
nonça successivement quatorze discours. Dans les pre- 
miers, il décrit la situation morale de l'Allemagne vain- 
cue, la nécessité de relever l'esprit national, et l'impos- 
sibilité d'atteindre ce grand résultat, d'une manière 
solide, autrement qu'en transformant l'Education. 

Tout en préconisant les doctrines de Pestalozzi dont 
les idées, nous l'avons vu, avaient, depuis plusieurs années 
déjà, inspiréà Fichte le plus vif entousiasme, tout en mon- 
trant que Pestalozzi était l'homme choisi par la Provi- 
deac3 pour contribuer à cette régénération désirée et 
« pour amener l'humanité à comprendre la doctrine de 
la Science, » Fichte apporte, nous le verrons, un certain 
nombre de modifications au système de son ami, en tra- 
çant le programme de cette éducation nouvelle dont « ï\ 
voudrait doter l'Allemagne pour son plus grand bien à 
elle-même et pour le bonheur de l'espèce humaine tout 
entière. » 

Quoi qu'il en soit, on trouve dans ces discours le résu- 
mé le plus complet des idées pédagogiques de ce grand 
philosophe. 

Montrer comment il est possible, au moyen d'une édu- 
cation bien dirigée, d'opérer le relèvement moral, non 
seulement de quelques individus, mais d'une nation tout 
entière : tel est le noble objet que Fichte propose à ses 
compatriotes dans ses discours. 

Kant et Fichte 13 
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Comme on l'a déjà fait remarquer avec raison, les 
Discours à la nation allemande (1) sont d'une impor- 
tance essentielle pour l'histoire de l'idée de l'unité alle- 
mande ; il semble, à les lire aujourd'hui, qu'on assiste à 
la naissance même de cette idée, si inconnue la veille 
encore, si puissante le lendemain. 

(i) Quelques fragments seulement de ces discours ayant été 
traduits en langue française (v. art. Fichte, par M. Guillauifie, 
dictionnaire Buisson), nous en donnerons un résumé aussi com- 
plet que possible. 

Les Discours à la nation allemande contrastent avec les Carac- 
térisques deVâge présent^ en même temps qu'ils les complètent. 
Dans les Caractéristiques^ Fichte suppose que riiumanité aseule- 
ment atteint le milieu de la troisième époque ; dans les Discours 
il admet qu'elle a fait, dans les trois années qui ont précédé, un 
pas extraordinaire en avant, en sorte que la troisième époque e^t 
déjà terminée et que la quatrième commence. La subjectivité, 
Tobstination, Tégoisme, le péché, sont arrivés à leur comble ; ils 
ont manifesté par là leur néant et ont rendu nécessaire une nou- 
velle direction du cours de Thistoire. « Ces discours, dit Fichte, 
s^adressent à tous ceux qui aspirent à la réalisation d'une nation 
larfaite et qui, dans ce but, reconnaissent la nécessité de 
recourir à une science de l'Education qui forme vraiment <ies 
honames ». 
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Dès le début, FichÉe fsji compreodnB à ses anditeups 
que, entre toutes les questions qui se posaieutalors, il .n'en 
est pas de pkis capitale, de'plus ppessairte, de plus vitale, 
p9ur son pays.. «Je m'adresse, difc-ii, aux Allemands, .à 
tous les Allemands, et je ne tiens aucun compte des dis- 
tinctions qui peuvent nous séparer les uns des autres, 
que les siècles peuvent avoir produites dans une nation 
une, . . Oe n'est absolument et uniquement qu'en n®UB sou- 
veaiant de notre qualité d'Allemands que nous pouvons 
prévenir la ruine totale de notre nationalité, que nous 
pouvons reconquérir une individualité nationale, indépen- 
dante. Je suppose des auditeurs capables de s'élever au- 
dessus de leur juste douleur jusqu'à comprendre nette- 
ment et claii*ement que, si nous voulons être sauvés, il 
n'y a que nous-mêmes qui puissions le faire.,.. La pluie, 
la rosée, les saisons fertiles, tout cela ne dépend pas -de 
nous, mais ies rapports avec nos semblables, notre con- 
duite daas la vie proviennent de nos efforts. Si nous ne 
voulons pas Toir l'Allemagne disparaître, il faut nous 
mettre immédiatement à l'œuvre, avec énergie... Je 
connais votre douleur, je Tai ressentie plus que personne, 
jel'esthne... pourtant elle n'a de raison d'être que si elle 
nouspousse à nous recueillir, à prendre une résolution, 
à agir... Soyons sur nos gardes, ne nous accoutumons 
pas à l'ordre de chose étranger par une inattention, une 
distraction et une insouciance pareilles à celtes qui nous 
yoatcondurts.:.Oe n'est pas la force des bras, ni la valeur 
des armes qui rempoirtent les victoires, c'est la vigueur 
de l'âme. Si vous continuez à marcher dans votre étour- 
derie, dans votre mollesse, tous les maux de la servitude 
vous attendent, vous finirez par laisser éteindre votre 
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nationalité ; mais, si vous voulez être des hommes, vous 
verrez encore fleurir une génération qui rétablira notre 
peuple,et ce rétablissement sera la renaissance du monde. 
...Je parle pour les absents comme pour les présents, 
et j'espère que ma voix arrivera jusqu'aux frontières 
4es plus reéulées de l'Allemagne... Encore une fois, au- 
cun pouvoiii* extérieur quelconque, aucune circonstance 
imaginable ne peut nous sauver. C'est nous-mêmes 
qui devons travailler à notre propre salut, sinon, c'en 
est fait de nous. Enfin, c'est, parce que je suis persuadé 
que vous avez le courage de voir les choses comme elles 
sont et de regarder le mal en face, que je m'adresse à 
vous. S'il en est ainsi, nous pouvons au moins mainte- 
nant, après avoir sondé le mal, chercher à le guérir. » 

Après cette introduction, Fichte recherche tout d'a- 
bord les causes d'une telle catastrophe. « Tout le mal, 
dit-il, vient de notre profond égoïsme : égoïsmedes gou- 
vernés et des gouvernants. Jusqu'à présent, chacun, 
prince ou sujet, n'a songé qu'à son avantage et à son 
bien-être particulier. Chacun semblait vivre isolé ; l'in- 
dividu ne songeait pas qu'il fait partie d'une collectivité 
à laquelle il faut savoir sacrifier, s'il est nécessaire, 
son existence et ses intérêts personnels. Voilà pourquoi 
nous sommes tombés si bas ! Nos malheurs étaient donc 
inévitables et mérités. 

Une autre cause de l'état où est tombée la nation 
allemande, selon Fichte, c'est l'imitation servile de 
l'étranger. On n'a d'admiration que pour ce qui vient 
de l'étranger : langues, philosophie, mœurs, coutumes, 
produits industriels et commerciaux. Si les Allemands 
veulent redevenir maîtres d'eux-mêmes, il faut qu'ils se 
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ressaisissent, pour ainsi dire, il faut qu'ils se souvien- 
nent de l'histoire si glorieuse du passé... Malgré l'iner- 
tie actuelle, sachons qu'il dépend de nous maintenant de 
ressusciter un tel passé, au lieu d'être les derniers sur- 
vivantsd'une race" qui aura mérité le mépris des peuples 
futurs... Ne désespérons pas de l'avenir : il existe encore 
un moyen, un seul, de préserver la nation d'une dé- 
chéance définitive. Un peuple, qui est tombé sous ladomi- 
nation étrangère, ne peut continuer à vivre comme 
nation et espérer de se relever un jour qu'à la condi- 
tion de rompre résolument avec les traditions d'un passé 
condamné et d'inaugurer un nouvel ordre de choses. 

Si le mal actuel résulte de la corruption nationale et 
d'une commune dégradation, la nation dégradée ne peut 
ressusciter à une vie nouvelle que par une régénération 
morale. Cette régénération sera produite, non par des 
moyens artificiels, mais par un changement radical de 
toute notre conduite. Puisque nos malheurs viennent 
de nous-mêmes, puisque nous avons détruit, pour ain- 
si dire, notre individualité de nos propres mains, c'est 
aussi à nous tous et à chacun en particulier à travail- 
ler à notre régénération et à commencer une vie nou- 
velle. 

« Ce qu'il nous faut pour cela, c'est une éducation 
nouvelle, c'est une éducation morale et nationale, édu- 
cation qui transforme radicalement l'individu tout entier. 
Tel est le seul moyen de régénération e4 de salut pour 
la nation allemande. 

4c Encore une fois, la régénération politique suppose la 
régénération morale de l'individu et de la nation. Point 
de régénération nationale sans une régénération morale. 
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Point de régénération morale sans ilne éducation énergi- 
que, s'bccupant à la foisdetoutlliamine et de tout le peu- 
ple. Si vous voulez que de ces désastres sorte une Alle- 
magne nouvelle, un ordre de choses nouveau, îl fanit 
itistituer une éducation nationale nouvelle, qui soit 
capable de transformer moralement la génération nais^ 
santé (1). » 

Selon Fichte, seul de tous les peuples, le peuple Alle- 
mand est actuellement capable de comprendre cette tâ- 
che et de réaliser ce plan, parce qu'il est le seul peuple 
original du temps présent ; preuve en soit, dit-il, sa lair- 
gue qui ne dérive d'aucune autre. Seule, parmi les au- 
tres langues de l'Europe, elles'est conservée pure, seule, 
elle est parlée par le même peuple depuis son origine. 
« Qu'on se rappelle, dit-il, les Germains dont parle Ta- 
cite,refusant de mêler à leur langue leSiidiomes latins. » 
Les langues romanes, au contraire, ne sont que des lan- 
gues dérivées, issues de la corruption du latin : malgré 
Tapparence de la vie, elles ontun élément éteint, de telle 
sorte qu'elles sont à l'allemand ce qu'est la mort à la vie. 
Or, telle langue, tel peuple (2). Si l'allemand est le plus 
ancien et le plus pur des idiomes actuellement parlés en 
Europe, le peuple allemand possède en lui une preuve 
vivante de sa noblesse et de sa supériorité. La langue 
allemande n'est pas fixée, comme les langues d'origine 
latine. Voilà pourquoi elle reste perpétuellement vivante 



(1) Reden an die deutsche Nation : R. I. 

(2) Voir. Reden: R. IV. € La langage, dit Fichte,. forme et dé- 
veloppe Tesprit, il donne des idées claires et vivantes, surtout 
s^il est susceptible d*un développement ndéflni. » 
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et en. progrès. Voilà pourquoi aussi rAllemagne est un 
sol si fertile pour la.philosopbie et pour la poésie, ces 
branches essentielles de la vie intellectuelle d'un peuple; 
voilà pourquoi elle est susceptible de recevoir une édur 
cation qui la transforme et. la pénètre complètement. 

Fichte retrace ensuite à grands traits le rôle de l'Aile* 
magne dans l'histoire ; il rappelle à ses auditeurs ces 
républiques de la Hanse, qui furent si florissantes et si 
puissantes ; il rappelle l'époque glorieuse de la Réfor- 
me (1) et montre « le grand service que par deux fois le 
génie germanique a rendu à l'humanité : en délivrant 
le christianisme de l'esclavage des formes, et en rappre. 
nant au monde la liberté philosophique de penser, qu'il 
avait oubliée depuis l'antiquité. » Il voudrait que l'on 
écrivît une histoire qui montrerait, par ce que l'Allema- 
gne a été, ce qu'elle peut être encore. Une regrette point 
le morcellement de la nation allemande. « Sans doute, 
dit-il, une monarchie absolue aurait pu, comme dans d'au- 
tres pays, accomplir par la force l'unité de la nation, mais 
il a mieux valu que celle-ci se développât librement et 
que chacune des régions de ce pays conservât son origi- 
nalité et sa physionomie propre. Aujourd'hui, cepen- 
dant, la culture allemande, qui est le patrimoine (Com- 
mun, court un grand danger ;runité doit se réaliser et 
elle se réalisera, si on accepte l'éducation nationale pro- 
posée. » 

En un mot, le peuple allemand, selon Fichte, s'est 
seul conservé pur et sans mélange ; seul il possède un 
génie origiaal et renferme dans son sein les sources ca- 

(1) Yoir Reden : K, VI. 
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chées et inépuisables de la vie et de la puissance spiri- 
tuelles. Les peuplas latins, étant arrivés à un dévelop- 
pement et à une maturité trop précoces par une sti- 
mulation incessante, résultat du mélange des races dont 
ils se sont formés, sont maintenant épuisés et frappés 
de stérilité. 

Nous n'insisterons pas sur ces considérations d'un pa- 
triotisme exalté, ni sur les passages où Fichte, qui avait 
à se faire pardonner son récent cosmopolitisme, pousse 
l'hyperbole à ses dernières limites, en expliquant avec 
un enthousiasme entraînant que les Allemands seuls 
peuvent être enflammés par le véritable patriotisme, dé- 
montrant que l'Allemagne est un peuple dans toute la for- 
ce du terme,le peuple par excellence, « le peuple en soi » 
(All-man, toute humanité). N'y a-t-il pas contradiction 
avec ses déclarations précédentes, où il montrait que les 
Allemands s'étaient attirés eux-mêmes leurs malheurs 
en perdant le sens de leur nationalité ? 

Quoi qu'il en soit, nous aimons mieux détacher main- 
tenant quelques passages dont la justesse et l'à-propos 
seront facilement admis par tous. Citons en particulier 
sa définition du peuple et de la patrie : 

« Un peuple ne peut exister, dit-il, sans patriotisme. 
Religion et patriotisme ont mêmes racines. Sans doute, 
certaines conceptions religieuses peuvent faire oublier 
à l'homme, la terre, le temps, l'Etat, la patrie et la 
nation, mais c'est là une très rare exception, ce n'est 
pas la règle. La tendance actuelle du cœur humain se- 
rait plutôt de se créer un ciel sur cette terre, de trans- 
férer l'éternel au temporel. » 

Selon Fichte, un peuple dans toute la force du terme, 
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c'est la totalité des hommes qui, vivant ensemble, se sen- 
tent unis par la plus étroite solidarité, qui,se reproduisant 
eux-mêmes dans le sens propre et figuré du terme, ont 
même hérédité physique et morale (1). Pour lui, le peu- 
ple et la patrie sont les images de l'éternité dans le temps, 
et, comme tels, les seuls faits réellement dignes de notre 
amour. « Si les hommes les plus insignifiants ou les plus 
pervers, dit-il, se sentent instinctivement portés à aimer 
comme une partie d'eux-mêmes leurs descendants et tous 
ceux qui se rattachent d'une façon quelconque à leur 
propre existence, combien plus l'homme intelligent et à 
l'àme noble ne devrait-il pas éprouver de joie et d'afiec- 
tion, en songeant que ses efforts ici-bas ne sont pas iso- 
lés, qu'il continue l'action de tant d'intelligences libres, 
et que d'autres continueront la sienne ! Le peuple est 
donc la suite impérissable de toutes les volontés cher- 
chant à réaliser un même ordre de choses ; et c'est dans 
cette notion, et non plus dans l'intérêt d'un despote, que 
doit se puiser et se retremper le véritable amour de la 
patrie. Considérer son peuple et sa patrie comme les ima- 
ges ou plutôt comme la personnification de l'éternité, 
savoir se sacrifier avec joie et enthousiasme pour ces 
idées éternelles, voilà le véritable patriotisme. » 

(t) Voir Reden an die deutsche Nation : R. VIII. « Un peuple 
dans toute la force du terme, dit Fichte, se compose d'un ensem- 
ble d'individus vivant ensemble de la même vie et se créant 
eux-mêmes par eux-mêmes, au point do vue naturel et moral, 
obéissant à une même loi de développement qui en fait une unité 
compacte. » 
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l'éducation nouvelle 



Après avoir établi la nécessité (Tune éducation nouvrt- 
le qui refasse les caractères.» après aroir recherché les 
besoinsde sons époque, la earadéristique ou, si Ton veut 
la psychologie particulière delà nation allemande et sa 
mission historique, Fichte expose les principes qui doi- 
vent former la base de Péducation nouvelle (1). 

« L'ancienne éducation» dit-iU se contentait de donner 



(1). Fiobte n*it jamais construit an système complet de pédago. 
gie, mais, comme on Ta yu. toute sa philosophie révèle sa Yoea- 
tion pédagogique. Outre les'ouvrages dont nous avons dégà parlé, 
voir ses aphorismes sur VEducation,i90i (Fichte 's Sàmmtliche 
Werk^, Berlin, 1845, VIII. 353). 

Voir aussi les écrits dans lesquels il a exposé se» plans pour la 
rèoiganis;\tion des universités : 

1* De Vorganisatiou intérieure de VUniversité d^Erlangen, 
1S05. (Nachgt^lass. W. III. 275). 

:î» Pii9H pour ia création, â Berlin, d'une Ecole normale su- 
pèrieuf^c {S. \\\ VIII. 91). 

Dans le pn\jet d'Université que Fichte avait rédigé, à la demande 
du ^^x>UYo rue ment « il réclame la création de sémmaires et d'é- 
oole^ prcUiiiues À oôtè des principales chaires d'enseignement. 
Pour lui» rouseiiraouout supérieur n'est complet que dans Tnnion 
ilo la théorie et do lu pratique. Habituer ses élèves à une pensée 
libre et porsouuolle, au moyen de monographies qu'il faisait im- 
primer duus».les nvueils spéciaux, au moyen aussi de conférences 
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dès préceptes d'ordreet de meraîîté, maisees exhorta- 
tions sont restées stériles pour la vie réeïïe, qui s'était 
constituée dans des conditicms d'im ordre tout différent 
et sur lesquelles ce^te éducation ne pouvait avoiraucu-- 
ne influence. La nouvelle éducation, doit, au contraire, 
pouvoir former des élèves pour la vie réelle, d^une ma- 
mère précise, d'après dès règles sûres et infaillibles. » 
Mais des partisans de l'éducation ancienne objecte- 
ront peut-être :« Comment pourrait-on exiger de l'Educa- 
tion autre chose que d'indiquer à l'élève le bien et de 
l'exhorter aie pratiquer ? A lui de choisir, il est libre 
et nulle éducation ne peut lui enlever cette liberté ». A 
cela, je répondrai, pour bien faire comprendre le carac- 
tère de i'éducation que je propose : C'est précisément 
dans cette reconnaissance de la liberté conservée par l'é- 
lève et avec laquelle on déclare qu'il faut compter, que 
se trouvé le vice capital et fondamental de l'ancien sys- 
tème et l'aveu de s on impuissance et de son néant. Car, 
en avouant que, malgré tous les soins, la volonté de l'é- 
lève reste libre, c'est-à-dire indécise et vacillante entre 
le bien et le mal, l'éducation ancienne avoue qu'elle ne 
peut, ni ne veut, ni né désire former la volonté, et, 
comme celle-ci est le fond même de l'être humain, elle 
avoue en définitive qu'elle ne peut former l'homme et 
qu'elle tient une pareille entreprise pour impossible. 
Qu'est-ce qu'une éducation, qui n'est pas sûre de son in- 
fluence et qui ne peut répondre de la détermination de 



et d'exercices de discussion où maître et élèves échangeaient libre- 
ment leurs idées, telle était la méthode qu'il suivait lui-même, 
pendant ses longues années de professorat. 
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son élève ? Qu'est-ce que cette liberté qu'elle lui laisse 
de mal faire, après avoir fait tout son possible pour l'en* 
gager au bien ? Elle n'a donc pu faire passer dans le cœur 
et l'esprit du jeune homme cette force de conviction et 
cet amour de l'objet poursuivi, qui font que l'on n'hésite 
pas un instant sur le choix auquel on doit s'arrêter ? 

Ce n'est pas ainsi que procédera l'éducation nouvelle : 
elle suggérera, pour ainsi dire, l'image et l'idée du bien, 
dès l'origine, à son élève, de telle sorte qu'elle anéanti- 
ra cette prétendue liberté de mal faire. Elle produira 
chez l'élève une sorte de détermination des résolutions, 
avec l'impossibilité presque absolue pour sa volonté de 
^ormer des résolutions contraires ; de telle sorte qu'on 
puisse désormais sûrement compter sur cette volonté 
et se reposer sur elle. 

Toute Education doit tendre à la création d'un être dé- 
terminé qui ne peut être autrement qu'il n'est. Si l'é- 
ducation ne se propose pas un tel but, ce n'est plus une 
éducation, c'est un jeu sans but; en tous cas, tant qu'el- 
le n'a pas produit un tel être, elle n'est pas achevée. Ce- 
lui qui a encore besoin d'exhortations pour vouloir le 
bien n'a pas encore une volonté déterminée (1). Celui 
qui a une volonté déterminée veut ce qu'il veut toujours 



(1) € Si TEducation veut aboutir, dit Fichte, eUe doit faire plus 
qu*exhorter : Elle doit former les adolescents de telle sorte qu^ils 
ne puissent vouloir que ce qu'on veut qu'ils veuillent. A quoi 
sert-il de dire à celui qui n'a pas d'ailes : Vole. On aura beau 
l'exhorter, il ne pourra s'élever au-dessus du sol ; mais dévelop- 
pez les ailes de son esprit, faites en sorte qu'il les exerce et les 
développe lui-même, vous le verrez alors, sans avoir besoin d'ex- 
hortations, ne vouloir ni ne pouvoir faire autrement.» {Reden 
an die deutsche Nation: R. I). 
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et dans toutes les circonslances possibles. Former dans 
l'homme une volonté déterminée et infailliblement bon- 
ne : Tel est donc le but que Ton doit se proposer. 

Mais, pour atteindre ce but, il faut une impulsion : 
l'homme ne paut vouloir que ce qu'il aime. L'amour, 
voilà donc le moteur infaillible et unique de son vouloir, 
de sa sensibilité, de son activité. Jusqu'à présent, la poli- 
tique et TéducatioQ de l'homme social se sont appuyées 
sur l'égoïsme, c'est-à-dire sur l'amour naturel de chacun 
pour ses intérêts particuliers, de telle sorte qu'un hom- 
me pouvait paraître un honnête citoyen, tandis qu'il res- 
tait foncièrement mauvais... « Or, nous sommes forcés 
par la nécessité de former des hommes foncièrement 
bons et honnêtes, puisque l'avenir de la nation alleman- 
de en dépend». 

Il faut donc substituer a l'égoïsme, à cet amour exclu- 
sif de soi, un autre amour : l'amour désintéressé du 
biea. « Il faut ddaz que nous fassions l'éducation de la 
volonté individuelle, et cela, par le développement de 
l'iatelligence et de l'amour, qui, à eux deux, créeront 
l'habitude ou l'obligation nécessaire de faire le bien. 
Tout le système reposera sur cette loide l'intelligence et 
de la liberté enchaînées, pour ainsi dire, par l'amour ». 
L'élève, formé par une telle éducation, trouvera, dès 
l'abord, un tel plaisir, un bonheur si complet dans 
l'amour du bien, que sa volonté sera désormais et néces- 
sairement disposée à réaliser en lui et autour de lui 
cette image du bien qu'il aura lui-même développée 
dans son intelligence. 

L'ancien système était fondé sur la tradition; sur 
l'expérience, sur la crainte, c'est-à-dire sur des ressorts 



() 
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<jui a oil'reiit aucuoe sécurité. Il reposait aussi sur des 

somiuieut» de sympathie ou sur Tintôrét public etpar- 

Mcuiier ; luàis, remarque Ficbte, la sympathie est vague 

il iLii^iive, et rintôrêt particulier est souvent en oppo- 

^.uou avec Pmtépèt public. Et puis, il y a rintôrêt bien 

u mai eutendu ; et les passions parlent toutes le lan- 

-;;ie;o de l'intérêt oude k sympathie. Aussi, qu'arriva- 

i-ii avec Taucien système d'éducation ? C'est que, mal- 

. i .' ios plus louables efforts pour développer dans Tàme 

it' s.m liiève ridée du devoir et du bien, il laisse l'égoïs- 

.0 < i 10 mes les passions mauvaises s'installer dans Je 

' vav du jouue homme, s'y fortifier et s'y enraciner, 

i\a..i v^uo riiuelligence soit assez éclairée ni La volonté 

.»o.. .oraiêe poui' leur déclarer la guerre ; et, cette 

\a\io luitj fois déclarée, quel en sera le résultat ? 

'Il [>c\.n le prévoir : l'égoïsme sera presque toujours 

" ^•.u^ ion, étant le plus ancien et le mieux enra- 

.1» '. 

:u)u\oaa système, au contraire, habituera l'élève 

uit' avec amour, sans idée de contrainte ni d'in- 

V , \'vuui* du jeune homme, formé à l'amour d u 

. V. ..' a lue 'pammissement de son intelligence et 

w . >aa\ tie s*ouYi*îra plus à l'égoïsme sensuel ni 

•wiao.N piUfiisions, ou, s'il doit les connaître, ces 

1. 1 i\erout ti'Of) taixl ; ils l^uveront la place 

i M^oui^eusement défendue. 

>a^^au^ iiiaiucenant à l'Education intellec- 

\ v.>\ i>us qut>^ cinnme Kant, Ficbte préconise 

\o» c'est-xi-dîi'e celle qui se soucie beau- 

. ..v»aaui' <\ i\>«<prit telle quantitéd'aliments, 

wuoi que tel autre, que de lui donner 
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rinrpiilsHm et rév«i (1). Poar lui, oomiiie pour Kant, 
r activité persoimrtle et qxHitaiiée de Félève est le 
facteur ess^titiel de tonte éducation. Il compte a?aat 
tout B1U* le jeu natoFel de tV^rit, sur son effort propre 
p9ur assurer sacroisBance normale. En un mot, lintel- 
iigence«st une puissanoe, une énergie active, de leUe 
^orte que les lois de TactÎTité sont aussi les lois de la 
Tie intellectu^le et qu^ea dé^lqppant Ténergie inlel- 
lœtuélle on agît sur la imiraiîté et l'énergie morale. 

Comme Eant, Ficfate préconise Peffort : il veut qu'on 
agisse et fasse agir. Jusqu*à présent, dit-il, ce que pro- 
duisait Téducation, c'était la passivité ; la mémoire, t^le 
était la faculté maîtresse. Désormais, le premier trait 
qui doit distinguer l'éducation nouvelle, c'est de cher- 
cher avant tout à exciter l'activité propre, l'indépendan- 
<!id de fesprrt. La connaissance viendra par surcroit, elle 
n'est pas le but. La possession d'une masse donnée de 
«avoir, seule fin des études jusque là, reste sans doute 
une nécessité ; mais ce sera, une conséquence, un gain 
qu'on obtiendra en cherc^nt autre chose. « Dites, par 
exemple, à un enfant de circonscrire un espace par des 
lignes droites. II trouvera nécessairement qu'il faut trois 
droites au moins pour enfermer un espace, et, l'a^^nt 
trouvé, il le saura mieux que si vous aviez commencé 



(1) < Si rEducateur, dit Ficlifce, réussit à éveiller Tactivité spi- 
rituelle sur un objet, il a accompli le plus difficile de sa tâche. 
11 ne s*agira plus ensuite que de -maintenir et de développer cet- 
te ActiTité dans la vie réelle. Mais cela ne peut se faire que par 
un progrès. régulier et continu : la connaissance proprement dite 
est chose secondaire, elle arrivera par surcroît, pour ainsi dire». 
lîeden U, (S.W. VU. 289). 



208 FiGHTE. l'Éducation et la collectivité 

par le lui dire. Mais le vrai profit pour lui est dans le 
déploiement même de sou activité spirituelle, c'est d'a- 
voir cherché et trouvé ». Si l'on s'adresse à la seule ré- 
ceptivité de l'enfant, lui offrant toute faite une connais- 
sance dont il ne voit pas l'importance, on lui inflige une 
peine qui demande compensation; d'où la nécessité, pour 
qu'il n'apprenne pas à contre-cœur, peu et mal, de faire 
appel à des mobiles étrangers. N'obtenant rien par les 
objurgations tirées de son intérêt éloigné, qu'il n'est pas 
d'âge à entendre, on a recours forcément à des sanctions 
extérieures plus ou moins prochaines qu'on attache arti- 
ficiellement à l'étude. La connaissance dès lors n'appa- 
raît que comme servante de l'intérêt sensible, et cette 
même éducation, qui, par son contenu, était déjà impuis- 
sante à développer dans l'enfant une façon morale de 
penser, est forcée de faire pis, de le corrompre pour 
l'atteindre. 

Rien de semblable dans la nouvelle Education. 'iToute 
méthode, qui fera penser et agir l'enfant, présentera un 
avantage inappréciable) c'est qu'elle accoutumera l'es- 
prit à trouver sa joie dans l'étude même. Une telle mé- 
thode fait sortir la récompense de l'effort lui-même, de 
l'effort heureux tout au moins, C'est-à-dire de la vérité 
rencontrée, de la connaissance conquise. La vraie récom- 
pense, c'est le progrès conscient, le travail qui atteint 
sa fin, c'est le bonheur de se sentir en mouvement, de 
pouvoir déployer son initiative, en pensant, en parlant, 
en écrivant, en agissant. Le bon élève, quoique que l'on 
fasse, dit encore Fichte, sera toujours celui, celui-là 
seul, qui trouve une pure joie à s'éclairer, c'est-à-dire 
à embrasser les choses dans leur liaison, puis à appli- 
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quer ses connaissances sans autre fin que d'agir selon 
sa loi. Si ce n'est pas là toute la moralité (car il faut 
encore, sans doute, une certaine direction de la conduite), 
au moins en est-ce la forme et l'essence même. 

La culture intellectuelle, ainsi comprise, ne fait donc 
qu'un avec la culture morale (1). Par elle, l'àme est 
comme affranchie de la tyrannie de l'intérêt. La racine 
de l'immoralité se dessécherait en quelque sorte, si l'édu- 
cation ne permettait jamais à l'égoïsme d'entrer en jeu 
comme mobile. Sans doute, il s'éveillerait encore et l'on 



(I) TeUe est aussi Topinion de Miine de Biran. Voir entre au- 
tres sur les rapports de rEducation intellectuelle et de TEduca- 
tion morale : Maine de Biran, Fondements delà psychologie^ t. 
I, p. 111-113, 120-123 de ses œuvres inédites, publiées par E. Na- 
ville en 1859 : « Rien n'est plus co.ntnun. ni plus funeste, dit Bi- 
ran, que cette erreur qui fait qu'on attache une importance exclu- 
sive au nombre des connaissances et des idées, qui peuvent s'in- 
troduire dans l'esprit d'une manière quelconque. Il faudrait tenir 
co.nptede la manière dont ces idées ont pu être acquises, de l'in- 
fluence que cette acquisition peut avoir sur le perfectionnement 
mêoie des facultés qui sont les instru uens de la connaissance, 
ou plutôt ^ur celui de l'homme intellectuel et moral tout entier... 
Pour bien juger des esprits, ou pour leur appliquer, suivant une 
expression assez heureuse de Bonnet, le véritable psychomètre, 
il faut avoir moins égard à ce qu'ils savent qu'à la manière dont 
ils le savent ou au développament qu9 cette science acquise a 
procuré à leurs facultés les plus nobles, aux bonnes habitudes, à 
l'étenduee ta la force qu'ils ont gagnées en l'acquérant. On ne peut 
s'attacher à la culture des facultés actives de l'esprit humain sans 
développer le;^erme de la moralité, et réciproquement on ne peut 
s'appliquer au développement de l'homme moral sans cultiver 
par là mém les facultés qui constituent son intelligence II n'est 
pas difficile ^!e prouver que l'attention et la réflexion sont des 
facultés vraiment morales. On ne peut, en effet, apprendre à se 
rendre maître de son attention en la fixant sur les objets, en cher- 

Kant et Fichtb 14 
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faite qu'il n'admet pas la moindre préoccupation maté- 
rielle ni le souci de ce qu'on appelle les études spéciales ; 
tout doit être sacrifié dès l'origine au besoin que doit 
éprouver notre àme de vivre et de se développer dans 
le mjnde des idées. Loin de vouloir tout subordonner 
aux exigences pratiques, Fichte pense que le désinté- 
ressement intellectuel sera l'école du désintéressement 
moral. La jeunesse apprendra ainsi' à agir sans aucune 
arrière-pensée d'intérêt, sans l'appât des récompenses 
ni la crainte des punitions. Ainsi se- fixera, chez les 
enfants et plus tard chez l'adulte, l'esprit d'abnégation 
et de sacrifice : ils apprendront ainsi à ne jamais songer 
à eux seuls, mais toujours au bien commun, à la col- 
lectivité dont ils font partie-; en un mot, ils appren- 
dront à faire leur devoir, uniquement parce que c'est le 
devoir et sans attendre aucune- récompense. 

On m'objectera, dit Fichte, que l'homme n'est pas fait 
pour cette existence idéale, qu'il doit avant tout déve- 
lopper le sens et les facultés de l'expérience, qui le met- 

* 

tent en rapport avec le monde matériel,, que c'est un 
projet chimérique et du reste contraire à sa nature, de 
vouloir le soustraire aux influences extérieures, aux 
sensations, aux passions, en un mot à la vie matérielle 
et pratique. — La nature, répond Fichte, nous donne 
raison contre vous : Elle nous a doués de facultés autre- 
ment puissantes pour la vie idéale que pour la vie sen- 
sible. Voyez ce que peuvent la raison, l'imagination, la 
mémoire elle-même, en comparaison de ce que font les 
sens et la perception extérieure ! Le domaine des unes 
est infini, celui des autres est des plus restreint ; la force 
des unes est prodigieuse et s'accroît par l'exercice ; celle 
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des autres, bien faible en réalité, diminue à la longue 
et finit par s'évanouir. Donc rhomme est né pour vivre 
dans le monde des idées bien plus que dans celui des 
faits ; donc il faut commencer par y vivre avant de son- 
ger à se répandre ailleurs et une éducation vraiment 
sage et naturelle devra s'attacher à développer d'abord, 
chez l'enfant, le goût et l'habitude de la vie intellectuelle 
ou idéale et de la culture désintéressée. 

Quelque grande ou quelque insignifiante que soit la 
somme des connaissances que lui aura fait acquérir une 
telle éducation, il possédera un esprit apte pendant 
toute son existence à saisir toute vérité dont la connais- 
sance lui est nécessaire, un esprit qui sera aussi suscep- 
tible d'être instruit et développé par les autres que 
capable de réflexion propre. 

Le travail, ainsi accompli par sa propre énergie, fera 
de ce futur citoyen un être moral, qui aimera le bien et 
le vrai avec une inclination si irrésistible qu'il se trou- 
vera invinciblement conduit à vouloir les réaliser d'abord 
dans sa propre existence et plus tard dans la société 
dont il fera partie. Tel est le but suprême de l'Education 
nouvelle. 

Mais pour réaliser cet idéal, il faut une préparation 
spéciale. « Une condition indispensable, dit Fichte, pour 
le succès de la nouvelle éducation, c'est que les élèves 
soient entièrement séparés de la société corrompue qu'ils 
sont destinés à remplacer un jour : Ils devront vivre 
dans un milieu spécial (1), créé pour eux et par eux et 
dont l'organisation reposera absolument sur les règles 

(1) Reden an die deutsche Nation : R* X. 2. 
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de la pure morale. Après avoir vécu ainsi, durant leur 
enfance et leur adolescence, comme membres d'une 
communauté dont la constitution répondra à l'idéal qu'a 
dû se former leur amour spontané du bien, de l'ordre, 
de la justice, ils voudront nécessairement, lorsque, leur 
éducation finie, ils seront livrés à eux-mêmes, réaliser, 
dans la grande communauté nationale, ce même idéal 
dont la poursuite sera devenue chez eux le vouloir de 
tous les instants et la condition même de leur existence. 

En attendant, ils seront de véritables apprentis-ci- 
toyens. Dès leurs premières années, ils formeront avec 
leurs maîtres et leurs camarades une société très nette- 
ment définie, fondée sur la raison et sur l'ordre même. 
Là, point d'obéissance passive. Chacun travaille de son 
plein gré, avec amour, à dévelof)per la société idéale 
dont il fait partie : point de punitions ni de récompenses. 
Les éloges mêmes sont supprimés, car l'élève n'a en 
vue que le bien de tous, qui est le sien, et se donne tout 
entier à sa tâche, sans s'irriter de ce que d'autres peu- 
vent faire moins que lui, et avec la perspective de tra- 
vailler toujours davantage, à mesure que ses efforts 
auront mieux réussi. 

Chacun se prêtera aux exigences de la société selon 
la mesure de ses moyens. Il n'y aura du reste aucune 
hiérarchie à établir entre les diverses manifestations de 
l'activité humaine : toutes sont également bonnes, pourvu 
qu'elles se rattachent au plan d'ensemble etjà l'intérêt 
commun. 

Comme la société, l'école doit exiger la légalité avant 
tout, c'est-à-dire l'obéissance à la loi; mais c'est la 
moralité qu'elle doit viser à produire, c'est-à-dire 
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Tamour de la loi, le zèle actif et désintéressé. Elle ne 
l'obtiendra qu'en mettant en œuvre les motifs supérieurs. 
Il faut aller à l'àme du disciple, entrer dans son intimité, 
lui révéler sa bonne conscience ; lui apprendre le prix 
du contentement intérieur. Le souci .de sa propre estime 
devant être bientôt sa principale règle, l'éducation vau- 
dra à proportion de ce qu'elle fera pour substituer ce 
mobile d'action à l'intérêt et à la crainte. En attendant, 
l'estime de l'âge mûr sera comme la conscience exté- 
rieure de l'enfant. Le désir de. cette estime sera chez lui 
la première forme de la moralité. Il souhaitera passion- 
nément l'approbation de ceux qui lui inspireront à lui- 
même la plus haute estime, et cela sans aucune pensée 
d'intérêt. Si le maître .est ce qu'il doit être, l'enfant 
verra en lui surtout : «ie miroir qui lui renvoie l'image 
de son mérite ou de son démérite (1). » 

Quand, plus tard, ces apprentis-citoyens entreront 
dans une communauté plus grande, c'est-à-dire dans la 
société adulte, ils s'y trouveront préparés à toutes les 
exigences de la vie individuelle et sociale, ils rempliront 
leurs devoirs avec la même joie et le même succès ; 



(1) « On ne sait pas assez, dit M.Marion, ce que le maître, comme 
le père, peut obtenir de Tenfant par le seul fait de remarquer ses 
efforts, et de lui en témoigner de la joie. Que toutes vos exhor- 
tations aient pour but de le rendre meilleur et plus digne d'es- 
time; quUl vous sente heureux quand vous pouvez approuver sa 
conduite et triste d'avoir à la blâmer, il n'en faut pas davantage 
pour éveiller et vivifier sa conscience et lui donner de nouvelles 
forces pour de nouveaux efforts, surtout si vous lui donnez vous- 
même l'exemple de faire gaiement ce qui vous coûte. C'est le 
moyen de l'amener à se dominer lui-même, à subordonner ses 
appétits égoïstes aux intérêts. généraux. » 
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ayâut acquis rhabitnde de bien faire, ils ne se laisseront 
jamais détourner du but par les circonstances nouvelles 
au milieu desquelles ils.pourront se trouver. Dans quelque 
position que la fortune les place, ils seront des citoyens 
exemplaires qui continueront à se perfectionner encore, 
en vue d'un monde supérieur. 

En .effet, de même que la nouvelle éducation doit les 
initier à l'intelligence de l'ordre moral du monde, elle 
les initiera à. la vraie religion, à la connaissance de cet 
ordre siipra-sensible, qui est éternellement : ils compren- 
dront que la seule chose qui ait une existence réelle, 
c'est là vie de la pensée et que tout le reste n'est qu'une 
apparence sans réalité positive et ainsi la vie éternelle 
commencera pour eux, non de l'autre côté du tombeau, 
mais dès l'existence présente. « La vraie religion, dit-il, 
est pure et désintéressée, elle nous fait envisager l'hu- 
manité comme une pensée divine qui -se manifeste sans 
cesse à nous dans l'espace et dans le temps, bien supé- 
rieure ainsi aux anciennes religions, qui s'appuyaient .le 
plus fiouvent sur l'égoïsme de l'individu et sur les senti- 
ments de crainte et d -espérance. Elle ne se contente pas 
de développer en l'homme, devenu libre des entraves de 
toutes sortes, la conscience de sa force et de sa véritable 
dignité, elle lui inspire surtout le désir et les moyens 
d'établir sur la terre et spécialement autour de lui le 
règne de .l'ordre et du bien. 

C'est ainsi, ajoute Fichte, que, tout en formant des 
membres de la. société humaine, pour cette terre, et pour 
le court espace d'une vie si bornée h tous égards, iF Edu- 
cation nouvelle se pi^oposera de faire de chacun d'eux 
comme un anneau dans Ja chaîne éternelle d'un ordre 
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social supérieur et travaillera à la création successive 
et continue d'un monde qui reflète la pensée divine, son 
amour et son intelligence. Arriverons-nous jamais à 
l'état d'existence achevée ? Non, dit Fichte, un tel état 
serait un état de mort ou d'arrêt : car le monde supé- 
rieur, le reul qui soit réel, ne l'est qu'à la condition de 
devenir toujours, d'être un mouvement progressif durant 
l'éterniié ; s'il cessait de devenir, c'est-à-dire de mar- 
cher en avant, il cesserait d'être. L'humanité a vécu trop 
longtemps en dehors de ce progrès. L'éducation nouvelle, 
en délivrant les hommes de l'isolement où les a laissés 
l'Education, qui a dominé pendant des siècles, en extir- 
pant l'égoïsme, en subordonnant les sentiments infé- 
rieurs de notre être à des principes supérieurs, en un 
mot, en faisant du vrai et du bien les seuls régulateurs 
de la vie individuelle et sociale, conduira la génération 
naissante vers cette réalisation supérieure de l'existence. 

C'est de cet effort commun, c'est de cette aspiration 
constante de chacun et de tous vers un idéal toujours 
plus élevé, que résultera un jour non seulement l'unité 
de la nation allemande, mais aussi l'unification de l'hu- 
manité tout entière régénérée. 

En terminant ces considérations générales sur l'Edu- 
cation nouvelle, Fichte prophétise ou plutôt il cite une 
prophétie biblique, qui résume avec éloquence ses senti- 
ments de confiance dans les principes qu'il préconise et 
ses espérances pour l'avenir de l'humanité : 

« La main de l'Eternel, dit le prophète, s'étendît sur 
moi et l'Eternel me transporta en esprit dans le milieu 
d'une vallée remplie d'ossements. Il me conduisit tout 
autour, et voici, ils étaient fort nombreux, à la surface 
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de la vallée, et ils étaient complètement secs. Et l'Eter- 
nel me dit : Fils de THomme, ces os pourraient-ils revi- 
vre? Et je répondis : Seigneur Eternel, tu le sais. Et il 
me dit : prophétise sur ces ossements et dis-leur : Vous, 
ossements desséchés, écoutez la parole de l'Eternel : 
Voici ce que le Seigneur Eternel a dit de vous : Voici, 
je vais faire entrer en vous un esprit, et vous vivrez ; je 
vous donnerai des nerfs, je ferai croître sur vous de la 
chair, et je vous recouvrirai de peau, je mettrai en vous 
un esprit et vous vivrez et vous saurez que je suis l'Eter- 
nel. Je prophétisai, selon l'ordre que j'avais reçu, et 
voici, à mesure que je parlais, un bruissement se fit en- 
tendre et il se produisit un mouvement dans la vallée 
et les os s'approchèrent les uns des autres. Je regardai, 
et voici, il leur vint des nerfs, et de la chair, et ils se 
recouvrirent de peau. Mais il n'y avait encore aucun 
souffle en eux. Et le Seigneur me dit : Prophétise, fils 
de l'homme, et dis à l'esprit : Ainsi parle le Seigneur, 
l'Eternel : Esprit, viens des quatre points de l'horizon 
et souffle sur ceux qui sont morts afin qu'ils redevien- 
nent vivants. Et je prophétisai comme il m'avait été 
ordonné. Alors l'Esprit se répandit sur eux et les pé- 
nétra, et ils redevinrent vivants et se dressèrent sur 
leurs pieds, et il y avait là une grande foule de peu- 
ple ». 



CHAPITRE V 



L'JÈDUCATION NATIONALE. — ROLE DE L'ÉTAT 



Nous avons vu le plan général de l'Education nou- 
\relle, proposée par Fichte, dans les premiers discours à 
la nation allemande, il nous reste maintenant à donner 
quelques détails particuliers sur Torganisaiion de ce 
plan et sur le rôle qu'il attribue à l'Etat (1). 

Dans le /X"»' Discours, Fichte pose la question sui- 
vante : A quelle réalité présente devons -nous rattacher 
l'exécution de notre système d'éducation ? « Il faut la 
rattacher, dit-il, au plan d'éducation proposé et mis en 
pratique par Pestalozzi. ►. C'est la lecture de ses œuvres, 
c'est la constante méditation des idées de cet homme, 
qui nous ont suggéré notre système... En dépit des obs- 
tacles de toutes sortes qu'il a eu à combattre toute sa 
vie, Pestalozzi, poussé par un sentiment puissant et in- 
vincible, l'amour des déshérités et des Jiumbles, est 
arrivé à faire une découverte intellectuelle qui doit 



(1) Voir aussi les écrits suivants de Fichte, qui traitent du rôle 
et des devoirs de TEtat en matière d'Education : 

1» DeVEnseignement national^ 1813 (S. W. IV, 369). 

2o Cours supplémentaire sur V Enseignement national, 1813 
(S. W. VII. 514). 

3« Dialogues patriotiques, 1807 (Nachgel, W. III. 248). 
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révôlutioimer le monde. Il voulait uniquement aider le 
peuple et voici que son système, en se développant, 
élève le peuple, de telle sorte que toute barrière est 
désormais supprimée entre lui et les classes cultivées. Il 
cherchait uniquement une éducation pour le peuple et il 
a -trouvé, par la force de son génie et de son amour, 
une éducation vraiment nationale, susceptible d'arra- 
cher les peuples et Phumanité tout entière à la situation 
déplorable où ils sont plongés actuellement. » 

Si Fichtes'est surtout inspiré des idées de Pestalozzi, 
il se sépare cependant de celui-ci sur un point important : 
l'éducation dans la famille et par la famille. 

Afin d'éviter que la génération actuelle ne contamine 
la .génération naissante, dans laquelle réside l'espoir de 
l'avenir, Fichte, nous l'avons vu, veut que les enfants, 
complètement isolés de la société adulte, soient remis 
dans des instituts spéciaux, sous la direction de maîtres 
soigneusement choisis. Absolument séparés de leurs pa- 
rents, ils constituent une petite société fermée, où rien 
n'entrera du dehors, et qui se suffira par elle-même. 
Les enfants, quelle que soit leur naissance, y sont con- 
sidérés comme égaux ; tous, sans exception, reçoivent 
une première instruction identique. 

« Puisque.la nouvelle Education, dit Fichte, doit trans- 
former l'homme tout entier, elle ne s'adresse plus uni- 
quement, comme autrefois, à une minorité, à ce qu'on 
appelait les classes cultivées. L'élément le plus impor- 
tant et le plus considérable de l'Etat, n'est-ce pas le 
peuple, qui autrefois était presque entièrement privé 
d-'éducation ? 
, Désormais, tous auront droit à une même éducation. 
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qui fera de tous les citoyens un seul corps dont chaque 
membre sera uni et comme vivifié par le même intérêt, 
dont chaque membre sera conduit au bien par le conten- 
tement intérieur. Si Ton formait dans la nation, d'une 
part, une minorité gouvernée par les principes de la 
morale, et d'autre part, une majorité dirigée unique- 
ment par. la crainte des châtiments et l'espoir des 
récompenses, on verrait bientôt ces derniers se retour- 
ner contre ceux-là. La nouvelle éducation doit donc 
s'étendre à tous, sans exception, elle ne sera pas l'apa- 
nage d'une classe, mais de la nation tout entière. Une 
telle Education sera vraiment nationale. 

Chose curieuse, Fichte exige aussi que les deux sexes 
soient élevés en commun. « Une séparation des sexes, 
au moyen d'instituts spéciaux aux garçons ou aux filles, 
dit-il, irait contre le but qu'on se propose et empêche- 
rait la réalisation de plusieurs des résultats essen- 
tiels que doit obtenir la nouvelle éducation. Le pro- 
gramme d'enseignement sera le même pour les deux 
sexes ; et la différence qui existe dans les travaux aux- 
quels ils doivent être occupés peut être facilement main- 
tenue, lors même que l'éducation serait commune pour 
les autres objets. La petite société dans laquelle les 
enfants se préparent à devenir des membres de la 
grande famille allemande doit, comme la grande société 
des adultes où ils entreront plus tard, être composée de 
la réunion des deux sexes : tous deux doivent tout d'a- 
bord avoir appris à reconnaître et à estimer dans l'au- 
tre sexe la commune humanité ; il faut que les élèves 
aient d'abord été unis entre eux par des liens d'estime 
et d'amitié, avant que leur attention soit dirigée sur la 
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différence des sexes et qu'ils s'engagent plus tard dan s 
les liens du mariage (1). y> 

Mais, si dans ces instituts, tous les enfants, sans excep- 
tion, doivent recevoir une première instruction identique, 
chaque enfant doit aussi y apprendre un métier. Fichte 
insiste beaucoup sur la nécessité des trav^x manuels. 
Vêtements, outils, mobiliers, aliments, tout doit être 
produit, fabriqué, préparé à l'intérieur par les élèves 
eux-mêmes. Il veut même que, si l'institut se voit obligé 
de tirer du dehors une partie de ce dont il aura besoin, 
les élèves l'ignorent, afin que chacun ait conscience de 
travailler de toutes ses forces à ce résultat : se sufllre à 
lui-même. Ils jouiront ensemble du fruit de leur travail 
ou pâtiront ensemble de* son insuffisance, suivant le cas, 



(i) On pourrait comparer une partie du X« Discours avec le 
fameux projet de loi de Le pelletier de St-Fargeau. Tandis que 
la Convention discutait, en décembre 1792, le plan de Condorcet 
sur Torganisation générale de l'instruction publique, Michel 
Lepelletier de St-Fargeau présenta un projet d'éducation com- 
mune, ayant certains rapports avec celui de Fichte. 

Michel Lepelletier adoptait, dans ses traits généraux, le plan 
de Condorcet, mais, au lieu d'établissements recevant les élèves 
pendant quelques heures de la jour née seulement, il proposait 
de créer des « maisons d'éducation » où tous les enfants, de 
l'âge de cinq ans à celui de douze pour les garçons et de onze 
pour les ûlles, seraient élevés en commun, aux frais de la Répu- 
blique, et où ils recevraient mêmes vêtements, même nourri- 
ture, même instruction, mêmes soins... Ainsi, dit Michel Lepelle- 
tier, se formera une race renouvelée, forte, laborieuse, réglée, 
disciplinée, et qu'une barrière impénétrable aura séparée du 
contact impur des préjugés de notre espèce vieillie». 

On ne tarda pas à s'apercevoir que l'exécution d'un tel projet 
se heurterait à des difficultés insurmontables et qu'il fallait le 
laisser au domaine des utopies et des chimères dangereuses. 
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mais aucun ne peut élever de prétentions sur le produit 
particulier de ses eflbrts ou de son adresse. « Chacun, 
dit-il, travaillera de toutes ses forces pour la commu- 
nauté, sans jamais compter avec elle. Que chacun sache 
qu'il se doit tout entier à la collectivité et qu'il doit par- 
tager avec elle, selon les cas, la misôreou l'abondance ». 
C'est ainsi que Fichte espère développer l'èsprît d'abné- 
gation et de patriotisme qui doit animer les citoyens du 
futur Etat allemand. 

Quant à ceux qui se destinent aux études supérieures, 
ils reçoivent, comme les autres, l'éducation nationale ; 
ils sont seulement dispensés d'apprendre un métier, mais 
en aucun cas, ils ne peuvent être dispensés des exercices 
physiques. « A celui-là seul, qui montrera des aptitudes 
spéciales et bien caractérisées, dit Fichte, la nouvelle édu- 
cation nationale pourra permettre de suivre la carrière 
des hautes études, mais aussi cette carrière serax)uverte, 
sans exception, à tous ceux qui posséderont ces aptitu- 
des, sans aucune distinctioQ.de naissance ; car lasavant 
ne deviendra point savant pour son propre avantage, 
mais dans Fintérêt de la collectivité dont il fait partie. 
Le savant a pour mission non seulement de conserver 
l'héritage intellectuel, mais aussi et surtout de l'accroî- 
tre, de le développer. Il doit, grâce à sa connaissance de 
l'époque actuelle, prévoir ce que sera l'avenir et tra- 
vailler à préparer cet avenir d'après une méthode rai- 
sonnée. Il doit donc posséder des notions claires sur- l'état 
de choses antérieur, prendre des habitudes de réflexion 
personnelle, avoir une indépendance absolue de pensée, 
enfin posséder à fond la langue nationale, afin de pouvoir 
communiquer ses idées dans leurs moindres nuances ». 
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Et maintenant, à. qui doit être confiée la mission de 
réorganiser l'éducation nationale^ «- J'ai fait suffisam- 
ment connaitre; dit Fic&te, feplan de la réforme de la 
nouvelle éducation. Une- question s'impose actuellement 
à nous : Ce plan, qui en dirigera l'exécution ? Sur qui' 
fôut-il compter pour cela? Cette éducation nouvelle est 
ou doit-être, avons-nous dît, la plus pnessante, ou plutôt 
la seule et unique affaire dbnt notre^ patriotisme* doive 
s'occuper. Les' circonstances ne nous pennettent pas de 
songer à autre chose. J'ajoute que, par cette éducation 
que nous aurons eu l'iionneur d'introduire les premiers 
dans le monde, nous voulons, du même coupj préparer 
l'amélioration, lia tcansformation dti genre humain tout 
entier. Mais il faut, avant tout, que* ce vrai et intelligent 
patriotisme ait commencé par enflammer notre propre? 
pays, qu'il se répande' partout où se pacle* notre langue, 
et devienne; en toute occasion, le moteur essentiel et la 
force dirigeante. L'extension à» dtmner à cette préoccu- 
pation régénératrice nous indique- que* c'est sur l'Etat 
qu'il nous faut d'abord pouvoir compter pour obtenir le 
succès. » 

Que l'Etat ne redoute pas les dépenses que lui impose-- 
rait une telle entreprise. Ces dépenses une fois faites, il 
aurait pourva de la manière, la*, plus économique et la 
plus sage k' la plupart de ses autres- obligations. « Par 
exemple, dit Fichte, la plus grosse part des revenus de . 
l'Etat a été consacrée jusqu'ici à. l'entretien d'armées 
permanentes ; eh bien, que l'Etat organise-, d'une ma*- 
nière générale, l'éducation nationale (1),. telle que nous 

(1) La thèse, d'après laquelle l'Enseignement est une alftiîre 
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Tavons proposée et, du jour où une génération nouvelle 
aura traversé nos écoles, il n'y aura plus besoin d'une 
armée spéciale: la génération nouvelle tout entière for- 
mera une armée et une armée comme aucun siècle n'en 
a encore vue. Chaque individu, en effet, a été complète- 
ment exercé à tous les usages imaginables de sa force 
physique, et comprend à l'instant toute manœuvre qui 
lui est ordonnée ; il est habitué à supporter les efforts et 
les fatigues ; son esprit, qui s'est développé par la vue 
immédiate des choses, est toujours actif et en possession 
de lui-même ; dans son âme vit l'amour de l'être collec- 
tif dont il est un membre, de l'Etat et de la Patrie, et cet 
amour détruit tout mouvement d'égoïsme. L'Etat peut 
appeler de tels hommes, il peut les mettre sous les armes 
et être assuré que nul ennemi ne les vaincra. » 

Mais ce n'est pas tout. Les avances faites par l'Etat 
pour l'éducation nouvelle seront bientôt couvertes au 
centuple par l'accroissement de la richesse nationale. 
Dans les Etats bien administrés, l'attention du gouver- 
nement se porte sur l'amélioration de la situation écono- 
mique, dans le sens le plus étendu de ce mot. De fortes 
sommes s'inscrivent au budget en faveur des progrès de 



nationale 6t un objet de gouvernement, avait été souvent soutenue 
À la Constituante, à la Législative et à la Convention. 

Déjà en mars 1763, La Chalotais avait présenté au Parlement 
(le Bretagne, au plus fort de la lutte contre les Jésuites, un mé- 
moire intitulé Essai d^éducation nationale dans lequel, à Tédu- 
oation jésuitique, il proposait de substituer une Education d'Etat 
dont il développe les principes et le programme. 

Diderot, en 1776, demande, dans son plan d^Université^ une 
forte organisation de Tinstruction dont la direction appartienne à 
rEtat. 



N 
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l'agl*iculture, de Tindustrie, du commerce. Mais le peu 
d'instruction des masses, leur incapacité profonde, ont 
souvent rendu inutiles et les eflTorts et les dépenses. En 
général, les résultats obtenus ont été peu de chose. 
Notre éducation nouvelle, au contraire, est faite pour 
procurer à l'Etat des classes laborieuses, habituées dès 
l'enfance à réfléchir sur leurs diverses opérations pro- • 
fessionnelles, capables d'ailleurs de se tirer d'affaire par 
elles-mêmes, et ayant le goût de l'initiative. Que l'Etat 
veuille bien leur venir en aide d'une manière judicieuse 
et elles comprendront à demi-mot, elles profiteront avec 
reconnaissance des conseils qui leur seront donnés. 
Toutes les branches de l'économie sociale acquerraient, 
en peu de temps et sans beaucoup de peine, un dévelop- 
pement tel, qu'aucun siècle ne l'a encore vu, et puis- 
qu'on veut calculer, l'Etat retrouverait, au centuple et 
au-delà, l'avance qu'il aurait faite. 

Jusqu'ici, l'Etat a fait beaucoup, quoiqu'il n'ait jamais 
fait assez pour les institutions de justice et de police ; il 
a dépensé beaucoup d'argent pour les maisons de déten- 
tion et de correction ; il a construit des hospices et des 
établissements de bienfaisance, qui, en se développant, 
n'ont fait que développer la misère et semblent avoir 
pour mission d'encourager le paupérisme. 

Mais, dans un Etat où la nouvelle Education serait 
devenue générale, la nécessité des établissements péni- 
tentiaires se réduirait beaucoup, celle des établissements 
de bienfaisance disparaîtrait complètement. Mettez l'en- 
faut sous le joug de la discipline dans ses premières an- 
nées, et vous n'aurez plus besoin de pourvoir plus tard à 
sa très difficile et douteuse amélioration. Elevez conve- 

Kant et Fichte 15 
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nablement votre peuple, et vous n'y verrez plus de pau- 
vres (1). 

< Puisse TEtat, puissent tous ceux qui le dirigent ou 
le conseillent, avoir le courage de regarder en face et 
de s'avouer à eux-mêmes le véritable état de nos attai- 
res ! Qu'on se le dise bien; l'éducation des générations 
futures est aujourd'hui le seul domaine où notre Etat, 
puisse agir librement; le seul où il soit vraiment Etat 
indépendant et maître de ses destinées, le seul où il ait 
droit de décider par et pour lui-même. A moins qu'il 
n'ait absolument renoncé à rien faire, l'Education doit 
être considérée par lui comme la seule chose qu'il 
puisse encore faire. Mais qu'il la fasse, cette chose 
essentielle, et il aura toute liberté. C'est une tâche 
qu'on ne lui disputera pas, un mérite qui ne lui sera pas, 
envié. Résister, opposer la force à la force, nous ne le 
pouvons plus, cela saute aux yeux, tout le monde en 
convient, et nous sommes toujours partis de cet aveu 
comme d'un point de départ inévitable. Notre existence 
-est ruinée, et pourtant nous la prolongeons, nous vivons. 
Sommes-nous donc des lâches? Est-ce un indigne amour 
de la vie qui nous y rattache ? Comment écarter un tel 
reproché? En nous décidant à ne plus vivre pour nous- 
mêmes ; en ne nous considérant plus que comme la se- 
mence d'où sortiront un jour de plus dignes descendants ; 
en n'ayant plus d'autre raison de vivre que nos enfants 
et la préparation des jours meilleurs que nous rêvons 
pour eux. Sans un tel but donné à notre existence, que 
nous resterait-il donc à tenter ? On nous fera nos consti- 

[i) Reden ari die deulsche Nation ; R. XI. 
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tations, nos traitis ; on nous ioipotsera tel ou tel emploi 
de nos forces militaires, on nous prêtera on Code ! Le 
droit même d'appliquer ce CoJe, en rendant la justice, 
nous sera souvent enlevé. Pour le moment, le vainqueur 
nous épargne le souci de tout cela. 11 n'y a qu'une 
chose à laquelle il n'ait pas pensé, c e:ït FEducation ! Et 
nous répétons encore : Que taire ? Et nous ne profite- 
rions pas d'un tel oubli ? Nous ne saisirions pas la seule 
forme d'activité publique et nationale que nous ne par* 
tageons avec personne ? Du^sé-je me tiomper, je veux, 
ne pouvant vivre que par cette espérance, je veux croire 
que j'arriverai à convaincre quelques-uns de mes conci- 
toyens de cette grande vérité : L'Education seule peut 
nous sauver de tous les maux qui nous écrasent. Je n.e 
plais à espérer que le malheur nous aura appris à 
réfléchir, et nous aura rendus plus sérieux. L'étranger, 
lui, possède à sa portée d'autres consolations, d'autres 
ressources que l'Education. Dût cet objet occuper un 
instant sa pens îe, il est peu probable qu'il s'y arrête et 
lui accorde quelque attention. Je compte bien, au con- 
traire, qu'à l'étranger, les lecteui*s de journaux trou- 
veront la chose plaisante et s'égaieront agréablement à 
ridée que quelqu'un, en Allemagne, a pu attendre de si 
grandes choses de l'Education (1). » 



(t) « No«ar sommes comme des raiaetrrs, dit-il encore, qui 
avons perdu nos tuteurs naturels. Des maîtres étrangers sont 
venus les remplacer. Que devons-no u< faire, si nous ne voulons 
devenir esclaves ? Nous devons nous débarrasser de ces maîtres 
et, pour cela, ii n'y a qu'un seul moyen : Devenir d'abord ma- 
jeuvs, au moyen de cette éducation nouveHe et nationale. Le 
patriotisme allemand s.'esl, pour ainsi dire, éVanoui ; il faut qu'il 
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Après quelques passages dont l'intérêt est exclusive- 
ment allemand et historique, Fichte continue en ces ter- 
mes : 

« J'ai dit que l'Etat allemand, qui commencera le pre- 
mier l'œuvre commune, en retirera la gloire la plus 
grande. J'ajoute qu'il ne restera pas longtemps isolé. Il 
est hors de doute que cet Etat trouvera des imitateurs et 
des émules. Ce qui importe, c'est que quelqu'un com- 
mence. L'exemple une lois donné, on verra, à défaut 
même de meilleurs mobiles, l'amour-propre, la jalousie, 
le désir de ne pas rester en arrière, de faire autant et 
même, s'il se peut, mieux que le voisin, exciter les 
divers Etats à suivre, l'un après l'autre, l'impulsion 
donnée. Les faits suffiront pour prouver l'exactitude de 
nos considérations sur l'avantage matériel qu'a l'Etat au 
développement universel de l'instruction. Nos arguments 
ont pu paraître douteux, l'expérience les confirmera 
bientôt. Je n'hésite pas à affirmer que si, à cette heure 
même, tous les Etats allemands s'appliquaient sérieuse- 
ment à organiser l'instruction publique suivant mes vues, 
il ne faudrait pas plus de vingt-cinq ans pour former la 
génération nouvelle, et quiconque pourrait compter sur 
vingtrcinq ans de vie serait en droit d'espérer voir ce 
prodige. » 

Après avoir ainsi parlé du rôle de l'Etat, Fichte exami- 
ne la question, au point de vue de l'initiative individuelle. 



ressuscite plus intense, plus vivace; il se développera d'abord 
paisible :nent et secrètement, et puis, le moment venu, il s'épa. 
nouira au grand jour et rendra à la nation Tindépendance qu'elle 
a perdue... » Beden, IX, introd. (S. W. Vil). 
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!« Admettons cependant, dit-il, car il faut tout prévoir, 
qu'il ne se trouve, dans aucun de nos pays allemands, un 
homme d'Etat, capable de comprendre ce qui vient d'être 
dit, d'en être frappé et d'entraîner dans ce sens la majo- 
rité de ses collègues. Dans ce cas, c'est à l'initiative pri- 
vée, c'est au concours de particuliers bien disposés qu'il 
faudrait avoir recours, et, faute de mieux, c'est d'eux > 
qu'il faudrait attendre la première réalisation de notre 
plan pédagogique. D'abord on pourrait s'adresser aux 
grands propriétaires fonciers. Il leur serait facile de 
créer, dans leurs domaines, des écoles d'après le nou- 
veau systèmç. » Fichte compte aussi sur les associations 
que l'on formerait dans toutes les villes en faveur de 
l'instruction. « Malgré toutes nos misères, dit-il, les 
âmes de nos concitoyens ne se sont pas, que je sache, 
Wmées à la bienfaisance. Mais il est rare que cette bien- 
faisance contribue efficacement à soulager la misère. Il 
semble, au contraire, qu'elle l'augmente. Cela tient à 
certains vices de nos institutions, vices qui dérivent tous 
de l'insufllsance de Téducation. Faisons donc un meilleur 
usage des dispositions bienveillantes de nos concitoyens ; 
dirigeons-les exclusivement sur cet objet essentiel et 
unique, qui doit supprimer la misère et rendre la bien- 
faisance elle-même iiftitile, sur la bDnne œuvre de l'ins- 
truction. 

Mais, ajoute TPichte, il ne suffît pas de donner de l'ar- 
gent. Il faut agir, il faut apprendre à se donner soi- 
même. C'est une sorte de bienfait, une espèce de sacri- 
fice dont la cause da renseignement n'a pas moins be- 
soin que de contributions p33uniaires. Il faut pouvoir 
compter sur cette précieuse ressource. 
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< Puissent donc nos jeunes sorants consacrer, si les 
circonstances le leur permettent, à l'étude et à la mise 
en pratiqué des nouvelles méthodes, le temps qui doit 
s*écouler entre leur sortie de rUnirerâtô et letir entrée 
dans un emploi public. Non seulement fls rendront ainsi 
à la Société un grand service, mais un tel apprentissage 
du professorat sera pour eux-mêmes d'une grande uti- 
lité. Généralement, là masse de connaissances qu'ils 
emportent de l'Université semble inerte et morte. Grâce 
à la cl art 3 qu'exige un enseignement élémentaire basé 
sur la vue immédiate des choses, toutes ces notions 
acquises par eux gagneront en netteté et prendront de 
la vie. Ils apprendront à exposer leur science ; en s'exer- 
çant à l'appliquer, ils la tiendront en quelque sorte 
mieux en mains. De plus, comme Fenfant révèle naïve- 
ment tous les caractères de l'humanité, nos jeunes maî- 
tres acquerront, en instruisant les écoliers, un véritable 
trésor de connaissances pratiques sur l'homme et la vie; 
ils se prépaieront au grand art de vivre et (Tagir, art 
essentiel dont, en général, les hautes écoles n'enseignent 
pas même les premiers éléments. » 

En T*ésumé Fichte veut que, si l'Etat se refusait à en- 
treprendre la tc\che qui lui incombe, les particuliers 
agissent î\ sa place et aient toute la gloire de leur initia- 
tive, Jusqu'au jour où l'Etat, entraîné par ce mouvement 
de riuitiative individuelle et se souvenant qu'il est l'E- 
tat, o'est-i\-dire le tout et non une partie, comprendrait 
enliu (jiril a le droit et le devoir de s'occuper, non d'une 
partie seulement de sa tâche, mais de la totalité. Alors, 
toutes les entreprises individuelles organisées pour l'é- 
ducatiou cesseraient d'avoir leur raison d*être et rentre- 
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raient dans rorganisatioû générale établie par l'Etat. 
Une fois entreprise, une telle œuvre ne s'arrêtera pas, 
elle ne pourra que croître et s'étendre en tous sens. Il 
faut une succession d'efforts, qui ne doit s'arrêter qu'a- 
près l'entier accomplissement de la- tâche commencée- 

Dans les derniers discours (1), Fichte résume les idées 
qu'il a développées et adresse à ses auditeurs et au peu- 
ple allemand tout entier une adjuration passionnée. Lés 
allusions à l'état présent de l'Allemagne deviennent plus 
fréquentes et plus précises. Tous nos malheurs, répète 
Fichte, proviennent de la division politique de l'Allema- 
gne et des alliances que les princes ont contractées avec 
l'étranger. L'Allemagne est devenue ainsi le champ de 
bataille de l'Europe. Jamais elle ne s'est trouvée dans 
un moment plus critique ; il s'agit pour elle de disparaî- 
tre ou de se sauver en sauvant l'Europe avec elle. 

Il adjure les. jeunes gens de conserver la chaleur et la 
générosité qui sont naturelles à leur âge, et que leurs 
aînés ont perdues. 

« Puisque, leur dit-il, vous êtes encore à cet âge, où 
l'on peut comprendre les idées désintéressées et s'en- 
flammer pour elles, songez à créer une race meilleure 
que la nôtre. Si votre enthousiasme s'éteignait, si, vous 
aussi, vous vous endormiez dans l'-égoïsme, dans l'iner- 



(1) Dans le XIH' et XIV' Discours, Fichte montre que l'union 
des peuples est actuellement irréalisable, que ce n'est pour le 
moTDent cfu'aii rêve, « En attendant sa loiotaine réalisation, dit- 
il, il est nécessaire d'entreprendre la lutte des principes... 
n faut agir, il faut développer Ténergie, sans laquelle il n'y a 
pas de caractères, sans laquelle il ne saurait y avoir d'indépeû- 
daODê nationale... » 



j 
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tie et la lâcheté ; si vous suiviez l'exemple de ceux qui 
vous entourent et vous ont précédés, vous perdriez bien 
vite ce désir de vouloir devenir meilleurs. Attisez donc 
le feu sacré de l'enthousiasme, proposez-vous une noble 
ambition, qui poétise votre existence, et vous acquerrez 
ainsi ce qui fait avant tout la grandeur de l'homme : le 
caractère et l'énergie. C'est ainsi que vous trouverez la 
source et le secret d'une éternelle jeunesse. Quand vos 
corps vieilliront et que vos jambes fléchiront, votre 
esprit conservera sa fraîcheur, votre caractère sa fer- 
meté... L'activité vivante est la seule chose qui soit 
réelle et vraie. La vraie réalité, c'est l'idéal... » 

Pour les hommes d'âge mur, Fichte se montre parti- 
culièrement sévère. « Vous, hommes d'action, dit-il, 
vous étiez ignorants, bornés, dédaigneux de tout idéal ; 
corrigez-vous et apprenez. Pensez à votre vieillesse, il 
est encore temps de l'ennoblir, en vous spiritualisant, 
en travaillant à votre amélioration personnelle et à 
celle de ceux sur lesquels vous avez quelque influence, 
tout au moins en vous abstenant de mettre des obsta- 
cles à nos projets. 

Vous, penseurs, savants, écrivains, hommes de let- 
tres, tâchez d'être dignes de votre nom et du rôle que 
vous prétendez remplir. 

« Trop souvent, vous vous êtes laissés emporter dans 
les régions de la pensée pure, sans vous inquiéter des 
besoins du temps présent. Puisque la vie doit se régler 
sur les principes supMeurs et éternels, vous ne devez 
pas négliger le monde actuel pour vous attacher uni- 
quement à la pensée pure. Chercher un idéal toujours 
plus élevé ne suffit pas. Il faut s'effbrcer de rattacher 
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réternelle vérité à la réalité présente, de relier l'idéal 
à ce qui est... Qu'avez-vous fait des jeunes générations 
qui se sont groupées autour de vos chaires, ou qui se 
sont nourries de vos œuvres, et qui maintenant occu- 
pent les principales charges du gouvernement? Avez- 
vous dirigé leur éducation en vue de leur perfectionne- 
ment individuel et en vue aussi du bien général ? Si les 
gouvernants sont les bras qui agissent, les penseurs, les 
lettrés, les écrivains doivent être la tête qui conçoit les 
principes et qui dirige l'opinion. Rappelez-vous désor- 
mais l'importance de votre tâche et puissiez-vous consi- 
dérer cette œuvre autrement qu'un métier. Apprenez à 
vous estimer vous-mêmes, et prouvez-le par vos actes. 
Quoiqu'il en soit, commencez à réparer vos fautes en 
faisant aboutir par votre concours et vos efforts persé- 
vérants les réformes que nous avons proposées et dont, 
mieux que personne, vous pouvez comprendre l'impor- 
tance pour l'avenir de la nation. » 

Vous, enfin, princes d'Allemagne, sachez au moins 
saisir la seule chance de salut qui vous reste. Commen- 
cez une nouvelle existence, aidez vos peuples à conqué- 
rir les vrais biens. Vous dirigerez ainsi désormais, non 
des troupeaux, mais des hommes libres, n'ayant qu'une 
seule ambition : vivre indépendants et se développer 
sans cesse par l'intelligence et le caractère. Que tout 
Allemand, quelle que soit sa place dans la société, 
prenne fermement sa résolution et agisse. 

« Décidez-vous donc enfin à être sérieux, dit-il en ter- 
minant ; cette fois au moins, ne sortez pas d'ici sans avoir 
pris une ferme résolution, et que chacun de ceux qui 
m'entendent prenne cette résolution, comme s'il était 
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seul au monde et que seal il eût tout à Mre. Da moment 
où beaucoup d'indlyidus penseront ainsi, ils formeront 
bientôt un tant compact, animé d'une force unique ; 
quand, au contraire, chacun, comptant sur son voisin, 
s'exclut lui-même de l'œuvre et laisse aux autres le soin 
d'agir, mauvais calcul ! Il se trouve que tout le monde 
est le voisin et que personne n*a rien fait. Tout est resté 
au même point. Prenez donc tout de suite la résolution 
qu'il faut prendre... Il ne s'agit plus de ces demi4^ésolu- 
lions, de ces velléités qui ne sont qu'une volonté de vou- 
loir, de ces fausses modesdesqui se retranchent derrière 
un aveu d'insuffisance ! Ce qu'on vous demande, c'est 
une résolution vivante et active, qui ne chancelle ni ne 
se refroidisse, qui dure et s'affermisse jusqu'à ce que le 
but soit atteint. Auriez-vous 'donc complètement perdu 
le principeintérieur qui seul peut produire de ces réso- 
lutions vivaces ? Ne seriez-vous plus que des êtres exté- 
nués et réduits à l'état d'ombres, des corpsf sans sève, 
vides de sang et privés de ressort propre ? Ressemble- 
riez-vous à l'homme qui rêve et dont l'esprit voit encore 
des images variées s'agiter et se croiser en tous sens, 
mais dont le corps étendu et roidi présente l'a^pparence 
de la mort ? Il y a longtemps qu'on nous le dit en face, 
qu'on nous le répète sur tous les tons. C'est bien à peu 
près là ce qu'on pense de nous. Vous l'avez entendu et 
vous en avez été indignés ! Prouvez donc à ceux qui par- 
lent ainsi qu'ils se trompent, montrez à tout l'univers que 
vous n'êtes pas ce qu'ils disent, et l'univers entier saura 
qu'ils ont menti ! . . . 

«Si faibles que vous puissiez être, les événements ont 
pris soin de vous faciliter la tâche de la réflexion et de 
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VOUS forcer enfin à ouvrir les yeux. Qui nous a jetés dans 
ce désarroi, nous a déguisé notre vraie situation, ïious a 
entretenus dans notre légèreté et dans notre aveugle 
laisser-aller ? N'est-ce pas notre bonne opinion de nous- 
mêmes ? Les choses pouvaient-elles aller mieux qu'elles 
n'allaient? A qui nous engageait à réfléchir, nous n'a- 
vions pas même besoin de répondre ; il suffisait de mon- 
trer d'un air triomphant notre brillante existence se 
soutenant toute seule et sans effort de notre part, et, en 
eflfet, tout allait bien, en attendant le jo«r de l'épreuve I 
L'épreuve est enfin arrivée, et qoelle chute ! Rien à es- 
pérer, si chaque individu parmi nous ne fait tout ce quil 
-feat, et ne le fait, comme s'il était seul au monde et que 
1© salut des générations futures ne reposât que sur lui ! 
Décidez-vous maintenant ! Ne dites pas : « Encore un 
peude repos, encore quelque temps de réflexion, peut- 
être verrons-nous bientôt un meilleur état de choses. Une 
amélioration quelconque dans notre situation ne se pro- 
duira jamais, soyez-en convaincus, d'une manière spon- 
tanée et sans efforts de notre part. Encore une fois, tout 
retard ne fait qu'augmenter notre inertie. Le moment 
est décisif : il faut ou périr ou agir ». 



CONCLUSION 



L'effet de ces Discours à la nation allemande fut 
considérable, non seulement à Berlin où ils furent pro- 
noncés, mais dans toute la Prusse, dans toute l'Allema* 
gne. Livrés presque aussitôt à Timpression, ils obtin- 
rent, en très peu de temps, un immense succès de popu- 
laritô et exercèrent une prodigieuse influence. On sait 
qu'ils ont puissamment contribué à soulever TÂllema- 
gne contre Napoléon. « Depuis Luther, dit un historien, 
personne n'avait parlé ainsi aux Allemands. Personne 
n'avait su ignorer si parfaitement leurs divisions politi- 
ques et traiter l'Allemagne comme une nation, comme 
un tout organique et vivant. > C'est Fichte qui, pour la 
première fois, formule avec précision ridée de Tunité 
allemande. Ses discours prononcés, au moment où Tas- 
cendant de la France paraissait irrésistible, contribuè- 
rent à rallier autour d*une foi commune les esprits hé- 
sitants, désorientés, découragés, et, en rendant l'Alle- 
magne consciente d'elle-même, à reconstituer son unité 
morale qui facilitera plus tard son unité politique. Au 
lieu d'avoir recours à des e3q[>édients et à des palliatifs, 
Fichte, nous l'avons vu, s'élevant à une très grande 
hauteur de vues, va droit à la cause profonde du mal ^ 
veut uae réforme radicale. Puisque le malheur de tous 
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provient de Tégoisire de chacun, il faut qu'un ordre de 
choses nouveau s'établisse, et que de ce désastre sorte 
une Allemagne régénérée par une éducation nationale 
nouvelle. 

Les discours de Fichte contribuèrent aussi à faire 
connaître Pestalozzi et sa méthode et à le faire considé- 
rer par le peuple allemand comme l'homme choisi par 
la Providenca pour opérer cette révolution. Des hommes 
d'Etat et des pédagogues accoururent à Yverdon pour y 
étudier la méthode nouvelle, et les conseillers d'éduca- 
tion les plus influents de la Prusse, Weiss et de Turk, 
comme les principaux directeurs d'écoles normales, Har- 
nischet Diesterweg, se déclarèrent partisans des idées du 
grand pédagogue suisse. Les autres Etats ne tardèrent 
pas à suivre l'exemple de la Prusse. Des écoles normales 
furent fondées pour propager la méthode ; partout les 
écoles furent réorganisées d'après les principes nou- 
veaux. 

On peut aussi attribuer à l'état d'esprit, produit par 
les Discours à la nation allemande^ la rénovation des 
Universitis et spécialement la fondation de l'Université 
de Berlin. Sous l'influence de Fichte, les Universités 
prennent, elles aussi, conscience de leur importance 
sociale et vont' devenir un organe essentiel à la vie na- 
tionale. Toute l'Allemagne, même celle du midi, était 
remplie d'éléments de résistance, mais ils étaient épars, 
c'estrà-dire impuissants. Il sembla nécessaire de les grou- 
per, de les concentrer. L'Etat, épuisé par la guerre et 
les contributions, trouva moyen de fonder et de doter 
richement l'Université de Berlin, où les savants de tou- 
tes les contrées de l'Allemagne furent appelés. Bientôt 
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la jeunesse y affluait» impatieute d'écouter les voix har- 
dies qui osèrent proeher le patriotisme au milieu des 
ennemis campés dans la capitale. « La lutte des armes 
est terminée, s'écriait Fichte, nous allons commencer 
la lutte des principes, des mœurs et du caractère. » Pour 
y arriver, il fallait réveiller l'idée du devoir, prêcher à 
une génération, habituée à écouter et à scruter chacun de 
ses mouvements,. l'oubU de soi-même et le dévouement 
à une cause qui semblait à jamais perdue. La fondation 
de cette nouvelle Université devint une affaire natio- 
nale (i). Napoléon, qui surveillait minutieusement les 
levées de troupes et tes exercices militaires,ne se préoc- 
eapait point de « cette terrible machine de guerre que 
Humboldt et ses amis espérant contre tout e^oir » éle- 
vèrent au centre même du royaume vaincu. Le pays 
soumis fut plus clairvoyant : l'Allemagne considère avec 
raison l'Université de Berlin comme la cause laplus puis- 
sante de sa délivrance et comme le plus beau monument 



(1) « Le local pour ITJniversité ftit bientôt trouvé, (fît M. La- 
vlsse, ce fut le palais du prince Beori, £rèr« de Fiéciécic II. . . Le 
roi prauva qu*ii eoteadait faire grandement les choâe& en lui 
donnant ce palais, le plus beau de la ville après le sien, situé 
au plus bel endroit de Tavenue « sous les Tilleuls », auprès dé 
la bibliothèque, de raraenal, à. quelques pas enfin du pra^e pa. 
lais des rois de Prusse ! C'était uxl infaillible mayen d'attirer sur 
rinstitution Tattentlon des indifférents et le respect dô la foule. » 
Il s^agissait de « changer la pensée » d'une génération, de « sup- 
pléer par des foroes inteU-ectuelles ajuz Êocces physiqoies. que 
TËtat avait perdues, de aséer en un mot une âme nouvella. :► 

«Quand sera fondée cette organisation scientifique, prophéti- 
sait Schleiermacher, e^le n*aura point d'égale, grâce à sa force 
intérieure, elle exercera soa empire bien au^dâlà de» Hoaitea de 
la monarchie prussienne. » 
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qu'aient laissé les hommes d'Etat prussiens de 1808. 
L'Université de Berlin allait bientôt devenir le centre 
intellectuel de l'Allemagne du Nord et un foyer ardent 
de patriotisme. On le vit bien en 1813 et 1814 où pres- 
que tous les étudiants s*engagèrent. Ils donnèrent l'im- 
pulsion et contribuèrent à entraîner la masse du peuple 
allemand. Grâce à eux, l'enthousiasme produit par la 
morale de Kant et par les discoui*s de Fichte devint 
contagieux. De lace mot d'un historien contemporain : 
« Sans Kant et sans Fichte, point de guerre de l'indé- 
pendance. > 

Après le désastre d'Iéna et la paix de Tîlsitt, hommes 
d'action et hommes de science, hommes d*Etat et philo- 
sophes ne font que répéter ce qu'avaik dit si éloquem- 
ment Fichte dans ses discours. Comme lui, ils croient 
que la réforme doit consister plutôt à retremper les âmes 
qu'à modifier les lois. Frédéric-Guillaume III prononce 
alors oes paroles restées historiques : « Il faut que l'Etat 
retrouve en force morale et intellectuelle ce qu'il a perdu 
en force matérielle ». Humboldt, Stein, Schleiermacher 
répètent, avec Fichte, que la réforme de l'Etat doit com- 
mencer par une éducation meilleure de la génération qui 
vient et que cette éducation doit être à la fois scientifi- 
que et morale. Mais,*au lieu de l'internat rigoureux, sorte 
de monastèi^ laïque que Fichte avait imaginé, ils veulent 
des établissements d'instruction permettant la vie de fa- 
mille, avec la plus grande somme possible de liberté: 
Tous s^inspirent de cette idée profonde et fort juste des 
Discours, qu'il faut fortifier tout un peuple par une édu- 
cation commune, inspirer à tous, maîtres et élèves, un 
seul sentiment, une seule volonté, l'amour d'un plan 
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idéal et le ferme désir de le réaliser, mais ils rejettent 
ce qu'il y a d'exagéré dans le système deFichte, en par- 
ticulier la suppression complète de l'éducation de la 
famille, dès la plus tendre enfance. Il y avait là, enefifet, 
comme un retour à l'antiquité et à la théorie de Platon 
en particulier, qui n'aurait pas été sans danger. 

Tout autre était l'opinion de Pestalozzi que, sur ce 
point cependant si important, Fichte n'a point suivi, tan- 
dis qu'il s'en inspirait pour tout le reste. Si le grand se- 
cret de l'éducation proprement dite est l'amour, l'amour 
de l'enfant, rien ne peut égaler ou remplacer l'éducon 
lion par la famille et, dans la famille, par la mère. 

Ce principe est, pour Pestalozzi, fondamental. Sa 
gloire, c'est d avoir compris que c'était surtout la mère 
du pauvre, le foyer domestique du peuple, comme il le 
dit sans cesse, ^/e Wohmtube, qu'il était nécessaire et 
possible de régénérer. « Le foyer domestique du peu- 
ple, écrit-il, est le point central où tout ce qu'il y a de 
divin dans les forces de formation de la nature humaine 
se réunit... Le seul terrain solide sur lequel nous devons 
chercher à établir l'éducation du peuple, la culture 
nationale, le bien-être des déshérités, est le cœur du 
père et de la mère, qui, par la force, la vérité, le désin- 
téressement de leur amour, allument dans le cœur de 
leurs enfants la croyance à l'amour : ainsi toutes les for- 
ces réunies du corps et de l'àme des enfants se soumet- 
tent à l'obéissance par amour, à l'action par obéis- 
sance (1). Dans la famille du peuple, la figure domi- 
nante, c'est la femme, c'est la mère ; tout dépend de sa 

(1) Rede an mein Haus, 
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vertu et fiait par se modeler sur elle. Le mari est le 
chef de la famille, la femme en est le lien; le mari en 
est rhonneur, la femme la bénédiction ; plus nécessaire 
à son mari, elle exerce sur son cœur, ses décisions, 
l'avenir de leurs enfants, une influence heureuse, moins 
partagée peut-être et plus complète que la mère de 
famille, au foyer du riche. » Telle est Gertrude, cette 
belle figure tracée par Pestalozzi et qui est devenue 
comme le type idéal de la femme de l'ouvrier. 

C'est donc à la famille et spécialement à la mère que 
Pestalozzi confie le soin de l'éducation des enfants et de 
la première instruction, puisque c'est à la mère qu'il 
appartient d'apprendre tout au moins le langage à son 
enfant. Pestalozzi veut que l'école soit comme l'image 
de la famille, que l'esprit et l'organisation de la famille 
y soient introduits. De là, écoles peu nombreuses pour 
que l'enfant ne s'y trouve pas perdu, — relations fré- 
quentes du maître avec les parents. Il faut, dit-il, que 
celui-ci soit comme un second père. La famille est l'ap- 
prentissage de la société, qui ne se compose pas d'indi- 
vidus mais de familles. 

« L'autorité et l'amour de la mère, dit Pestalozzi, 
développent dans son nourrisson les premiers germes 
naturelsde la foi, de l'amour, et le préparent à l'influence 
bénie de l'autorité paternelle, aux sentiments fraternels, 

et successivement à une tendresse et à une confiance 
qu'il étend à tout le cercle de la famille... Le cercle 
s'agrandit de jour en jour jusqu'à l'amour de l'homme, 
à la confiance en lui. Celui qu'aime sa mère, l'enfant 
l'aime aussi ; celui en qui elle a foi, il s'y confie avec 
elle... Un étranger vient : Donne-lui ta petite main, dit 

Kant et Fichte 16 
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la mère, il est bon, il t'aime, il faut l'aimer ; l'enfant 
somit et donne sa main... Tn as, bien loin, bien loin, un 
grand-père qui t'aime bien, dit-elle ; l'enfant le croit, 
aime son grand-père, en parle à sa mère. Nonautrement 
lorsqu'elle dit : J'ai un père au ciel, de qui tout bien 
nous vient, à toi, à moi : l'enfant croit à son père dans 
le ciel. Et lorsqu'elle prie, comme chrétienne, s'adresse 
à l'Esprit d'amour ; l'enfant prie avec elle, et croit à 
l'amour de Celui dont il reconnaît en sa mère les inspi- 
i*atioûs. Ainsi le fils de l'homme est conduit par la main 
de sa mère, et s'élève naturellement de Tamour et de la 
confiance qu'elle lui inspire à l'amour des semblables et 
au sentiment pur de la vraie foi chrétienne et du vrai 
amour chrétien. » Pestalozzi n'aurait-il fait que com- 
prendre et faire comprendre à tous la nécessité de Tins- 
truction du peuple par les mères, que montrer aux 
mèi*es> par d'excellents et populaires écrits, ce qu'elles 
doivent entreprendre à cet ^ard, ce serait déjà une 
oeuvre d'une immense utilité. 

Fichte, lui, qui s'était inspiré de Pestalozzi pour tout 
le i^ste. a eu le tort d'oublier que le foyer familial est 
et devrait rester la base immuable de l'organisation et 
du progrès social. En voulant enlever l'enfant à la famille 
pour le donner à la Société, à l'Etat, Fichte commet une 
grande méprise ; car l'enfant doit appartenir évidem- 
luout à anix sans lesquels il ne serait pas. D'abord, comme 
ou Th déjii souvent fait remarquer, c'est onérer la so- 
ciôtô d\iiïO charge dont elle n'est point responsable ; et 
{\^ plus, elle n'a pas de droit sur cet enfant, puis- 
qu^oUo n'est attachée à lui par aucun lien précis ; 
euUu elle u^offre point une garantie suffisante et on ne 
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peut, attendre d'elle qu'une sollicitude vague et générale, 
si même elle n'est pas partiale en faveur de ceux dont 
elle espère le plus d'avantages. Au contrairajles parents 
ont évidemment la charge de l'enfant, puisque c'est par 
eux qu'il existe. Aucune autorité ne repose sur des prin- 
cipes plus naturels, aucune n'estplus nécessaire, aucune 
n'est entourée de plus grandes garanties. SI la doctrine, 
qui prétend enlever les enfants à la famille pour les 
donner à l'Etat, est absurde et révoltante, c'est surtout 
lorsqu'on considère le rapport de la mère et de l'enfant. 
La société' aurait-elle de tels soins, de tels sacrifices, un 
tel oubli de soi-même, une telle condescendance pour la 
faiblesse de l'enfant ? Après cette première éducation 
que seule peut donner la mère, n'est-ce pas le père qui 
pourra le mieux introduire progressivement dans Tâme 
de l'enfant les deux idées les plus importantes à la con- 
duite de la vie : l'idée de la règle et l'idée du devoir? 
« Qui est plus près que le père et la mère du cœur 
de l'enfant? dit excellemment M. Gréard (1). Qui peut 
mieux se rendre compte de ses propensions instinctives 
et de ses passions naissantes ; démêler ses qualités de 
ses défauts..., le traiter en un muot, dans toutes ses trans- 
formations-, d'après son tempérament, et lui donner le 
régime moral qui lui convient? Qui pourrait mieux sur- 
tout saisir ou faire naître les occasions d'éprouver sa 
volonté, de l'exercer à délibérer, à prendre un parti, à 
faire acte d'autorité sur lui-même, à se commander et 
à s'obéir ? A qui appartiendrait-il davantage de lui re- 
mettre peu à peu l'administration de son libre-arbitre ; 

(i) Greard, VE&prit de discipline. 
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de le familiariser avec le bien, de le mettre en garde 
contre le mal, en n*Jiésitant pas, lorsqu'il le faut, à le 
lui faire C3nnaître ; de ne pas craindre, suivant l'ingé- 
nieuse expression de Mnae Guizot, de le laisser toucher à 
la lame de Tépôe et au tranchant du couteau, mais de lui 
apprendre à toucher et à manier par le bon bout ; de se 
rappeler toujours, en un mot, qu'il ne s'agit pasde subor- 
donner sa volonté, mais de lui en créer une, et de l'a- 
cheminer pas à pas vers cette indépendance raisonnée, 
patiemment, mais délibérément poursuivie, qui constitue 
la personnalité humaine ? » 

Mais ce n'est pas tout. Fichte, nous l'avons vu, insiste 
surtout sur la régénération de la société tout entière ; 
Kft. <Bur la régénération de l'individu. Mais la société 
ne s'améliore pas sans l'individu, et l'individu ne s'amé- 
liore guère tout seul. Il nous faut en général un point 
d'appui ; ce point d'appui, c'est la famille. La famille est 
l'image de la société future ; de la solidarité qui doit 
unir chacun de ses membres» Gomment se prépa: or 
mieux à la vie collective ? Celui qui aura acquis .os 
principales vertus domestiques : affection mutuelle, 
amour dans l'autorité, amour dans l'obéissance, respect 
de l'inférieur, respect du supérieur, acceptation volon- 
taire de conditions inégales, harmonie dans l'égalité, 
celui-là ne saura-t-il pas aussi, dans la grande famille, 
se dévouer, lorsqu'il le faudra, aux intérêts de la collec- 
tivité ? 

Cependant, si c'est dans la famille que se fait tout d'a- 
bord le véritable apprentissage de la vie collective, l'é- 
cole peut et doit continuer la préparation du futur citoyen . 

En effet, la destinée qui attend l'enfant exige qu'il Bp- 
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prenne à vivre avec les autres, L'Education isolée rie 
saurait lui donner une idée suffisamment juste des con- 
ditions de l'existence sociale. Or, c'est dans la vie com- 
mune de l'éducation publique, dans ces associations 
résultant, non d'un libre choix, mais d'un rapproche- 
ment fortuit comme le monde en fournit tant d*exem- 
ples, qu'il peut le mieux se rendre compte do la nature 
des liens qui unissent les membres d'une communauté, 
si modeste qu'elle soit. « L'expérience do tous les Jour», 
dit M. Gréard (EspHt de discipline dans VEducaiion)^ 
une expérience prolongée lui fait connaître sur quollcs 
règles repose l'existence de toutes les sociétés, les avan- 
tages et les dangers qui en résultent, comment m limitn 
le droit et s'impose le devoir, ce que valent leftfautoH ou 
les mérites individuels, ce qu'entraînent les reftpon»abi- 
lités collectives, quels sacrifices l'intérêt général com- 
mande. Ainsi se révèle à sa conscience, par de» exem- 
ples à sa portée, par des effets dont le caractère se 
grave, une des lois essentielles de l'ordre moral, loi 
complexe et délicate entre toutes, la loi de la sriUda- 
rité (1). En même temps qu'elle inculque & r^mfant 1^» 
idées d'égalité, de tolérance, de loyautrl, de jufttk^, do 
respect pour la supérioritéde rinteliigenco et du carac- 
tère, de solidarité, qui sont comme le viatique An Tnfmôfi 
moderne, elle lu crée, par l'habitude de la règle, du 
travail, de l'effort aisément soutenu, d(» la vie morakî 
puisée aux mêmes sources, le tempérament d'ef^prit 



(1> Voir sor c« point len olMervdtioiM *i jiïdici«o«<^5i «t ^i fin^^ 
de M- H, Harion (/>e la iOlidariU ffurral^^ ^ hAW,.^ 188^, !'• par- 
tie, efaap. I à IV). 
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et de cœur qui lui permettra d'en supporter les épreu- 
ves. » 

L'idée de la société et de la solidarité peut d'ailleurs 
être suggérée de bonne heure à l'enfant, soit dans la 
t'amille, soit à l'école. Au lieu de lui inspirer sans cesse 
l'idée qu'il est un centre et de chercher continuellement 
à lui embellir la vie, en lui cachant soigneusement tou- 
tes les tristesses et tous les devoirs qu'elle lui réserve, 
nepourrait-on pas lui apprendre de temps à autre qu'il est, 
non un créancier, mais un débiteur, qu'il n'a rien qu'il 
ne l'ait reçu et que, ne pouvant vivre de lui, il ne doit pas 
vivre uniquement pour lui ? « Vous rappelez-vous, dit 
Honcey, une délicieuse nouvelle de F. Coppée, où le 
poète, devenu philosophe, a tout-à-coup, devant une table 
bien servie, la vision de tous les eflbrts qu'elle a coûtés? 
Il oublie les convives, ils disparaissent, et, à leur place, 
il aperçoit une foule obscure, des muscles qui se ten- 
dent, des fronts qui ruissellent, des corps qui se cour- 
bent, l'immense coopération de toutes les industries et de 
tous les arts appliqués à dresser, à fournir, à orner 
cette table d'un soir. Et, aussitôt, par dessus le bruit de 
tant de labeur, il en distingue un autre : ce n'est plus 
le rythme monotone des rouages ou le grincement régu- 
lier des outils, ce sont des plaintes, ce sont les gémisse- 
ments des blessés du travail ;... Après l'atelier débordant 
de vie, l'hôpital, où la mort fait sa ronde entre les lits 
étroits et blancs comme les pierres des tombeaux. Et le 
poète se sent pris de remords à regarder passer ces mil- 
liers d'êtres qui nous font de la joie avec leur peine et de 
l'aisance avec leurs douleurs : puis, ramené brusque- 
ment à la réalité par une question insignifiante sur les 
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potins du jour, il est tenté d'interrompre l'échange des 
propos mondains et dédire à ceux qui y voient l'essence 
des devoirs sociaux : « Regardez, voilà ce qu'ils ont 
fait pour vous, et vous, qu'avez-vous fait pour eux? » On 
pourrait par de telles leçons de choses vivantes préparer 
l'enfant au rôle qu'il doit jouer. dans la société. Bans 
l'instruction elle-même on pourrait faire pénétrer ces 
idées ; en histoire, pour mettre en lumière l'enchaîne- 
ment des efforts et des progrès dont l'homme moderne 
recueille les bénéfices ; en science, pour raconter au 
milieu de quelles difficultés fut ensemencé le cfcamp des 
découvertes dont nous venons aujourd'hui récolter sans 
peine les riches moissons. On lui révélerait ainsi tous les 
liens de solidarité qui l'unissent au passé par ce qu'il est, 
au présent par ce qu'il doit et à l'avenir par ce qu'il peut ». 
Pour lui donner une telle éducation pas n'est besoin de 
le séparer de sa famille, d'une façon complète, comme 
le veut Fichte. 

Après avoir fait la part de l'utopie dans le système de 
Fichte, reconnaissons qu'à côté de solutions plus ou 
moins vagues et irréalisables, il y a d'excellents con- 
seils, des indications ou des leçons qui témoignent d'un 
sens droit, d'ua esprit juste, d'un cœur ardent et pas- 
sionné pour l'amélioration de la collectivité et dont on 
peut encore faire son profit de nos jours. Grâce à lui, à 
partir de 1806, les idées d'Etat, de patrie, de nationalité 
reprennent leurs droits et passent au premier plan. Au 
xviu« siècle, la pensée allemande ne voulait point dis- 
tinguer l'humanité et la patrie. L'idée d'humanité 
domine, comme étant la plus haute et la plus philoso- 
phique. L'idée de la patrie lui est subordonnée. L'idée 
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de nationalité est plutôt suspecte à cause des souvenirs 
de rivalités et de guerre qu'elle éveille. C'est alors que 
Herder flétrit le patriotisme comme étant « indigne de 
citoyens du monde ! » que Schiller, dans un célèbre 
distique, s'écrie : « Vous espérez en vain, Allemands, 
former une nation, cDntentez-vous d'être humains », 
que Fichte lui-même réclamait, dans ses Traits du 
temps, les droits du cosmopolitisme contre les préten- 
tions du sentiment national ! Après les désastres de 1807, 
nous avons vu comment Fichte contribua à réveiller le 
patriotisme et à relever la notion de l'Etat qui s'était 
perdue presque totalement sous les petits gouverne- 
ments ecclésiastiques ou laïques de l'ouest, du centre et 
du midi de l'Allemagne. 

A Fichte revient l'honneur d'avoir montré quel doit 
être le rôle de l'Etat en matière d'éducation, quels sont 
ses droits et ses devoirs. Il fit clairement voir à tous dans 
l'instruction et l'éducation de tous la garantie nécessaire 
de l'ordre social et du relèvement de la nation. En effet, 
si la société n'est rien sans les individus, sans ses unités 
composantes, la simple juxtaposition des individus ne suffit 
pas à constituer le concept de la société. Les individus, 
soit isolés, soit groupés en associations particulières, ont 
leur cercle d'action et leurs obligations spéciales ; mais 
au-dessus de ces individus ou de ces groupes, s'élève une 
association plus générale, dont la conscience collective 
s'affirme dans l'organe supérieur de l'Etat, et cet organe 
se meut aussi dans son cercle d'action et ses attribu- 
tions spéciales. Les droits et les devoirs de l'Etat ensei- 
gnant se fondent sur la nécessité d'un organe assez su- 
périeur aux intérêts et aux passions individuelles ou 
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corporatives, assez pénétré du sentiment de sa durée 
et de sa responsabilité collective, pour envisager impar- 
tialement les problèmes si complexes de l'Education. 
Au lieu de commencer par faire des plans de consti- 
tutions et de réformes sociales dont l'application est gé- 
néralement impossible, parce qu'il ne se trouve pas de 
citoyens qui y soient préparés, Fichte, comme Kant, 
commence la construction de -son édifice par la base, 
par l'individu ; il réforme les citoyens pour réformer 
l'Etat ; l'Etat, pour Fichte, n'a de raison d'être qu'au- 
tant qu'il représente un ensemble d'individus ayant les 
mêmes volontés, qu'il résume, pour ainsi dire, leurs 
efforts et répond à leurs aspirations ; pour lui, le peu- 
ple et la patrie doivent être les images de l'éternité dans 
le temps, la suite impérissable de toutes les volontés 
cherchant à réaliser un même ordre de choses et unies 
par une solidarité constante. Pour réformer l'Etat et la 
société, pour que le sentiment obscur du moi personnel 
fasse désormais place chez tous à la notion d'un ordre 
de choses élevé, idéal que l'on aime et dont on fait par- 
tie, il s'agit, avant tout, de renouveler l'éducation des 
nouvelles générations. Cette éducation nouvelle doit se 
faire par le règne absolu des notions claires de la rai- 
son, de l'intelligence et de la volonté libre, tandis que 
l'ancienne éducation avait le tort de tout subordonner 
aux sens et à l'expérience. Gomme la société, l'école 
doit exiger la ^é^o/eïéavanttout, c'est-à-dire l'obéissance 
à la loi; mais c'est la moralité qu'elle doit viser à pro- 
duire, c'est-à-direl'amour de la loi, le zèle actif et désin- 
téressé. Le souci de sa propre estime devant être bien- 
tôt la principale règle de l'adolescent, l'éducation vaudra 
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à pruportiou (ieceqii>lle fera pour substituer ce moblld 
*ractioa îX Tiatérèt et à la crainte. Plus tard, livré à lui- 
uièiue, ayaut appris à aimer le bien. Tordre et la justice-, 
tî voudra spoataaément réaliser, dans la grande com- 
^ll^llaulê uaiiouale» ce même idéal dont la poursuite 
^iM devenue chez lui le vouloir de tousses instants et 
la oouditioa mèiue de son existence. 

Ku iê5>uuié, les deux principes fondamentaux de l'édu- 
caùou nouvelle, d'après Fichte, doivent être, d'une part, 
Taiaour désintéressé du travail, de l'ordre, du beau, et, 
de Taiure, la pratique constante de la vraie liberté, d'où 
doivent dtH; >uler poortous la moralité, le patriotisme et 
la religion. 

Habituer les entants à développer leur activité iotel- 
lecuielle au lieu de les accoutumer atout apprendre pas- 
ïdvenîem, sans plaisir comme sans initiative; former les 
en.auis, et par suite les adultes, àrechercher le bien et à 
éviter le mal, non par la crainte de châtiments présents 
ou à venir, mais pour l'horreur qu'inspire le mal en 
luL-îuèine et pour Tattrait invincible qui nous attire au 
bien : Tel est, pour Fichte, le seul moyen d'arriver à la 
\ra'e lilM^rté, î\ Tindépendance du caractère bien enten- 
due, et i>ar suite à une existence vraiment nationale, 
:\ la réelle émancipation de l'humanité. 

V e.[ui oaraetérise Fichte, nous l'avons vu, c'est la 
ehaleur, T enthousiasme moral. C'est bien encore la 
uuua.e du devoir et de Vimpêratif catégorique^ mais 
V \ . i une uiorale plus communicative, plus expansive, 
Tv :: iue vivante par un sentiment profond de la solidarité. 
^«i:u\v\ léducatiun nouvelle, ce sentiment de la solida- 
K'.e. 4uiéij;t tout d^aKuMl inconscient, se transforme 
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pea à peu en une fin reconnue et voulue et l'individu ac- 
quiert la pleine conscience du rôle qu'il a à remplir dans 
les, différentes collectivités auxquelles il appartient. La 
solidarité devient désormais une obligation de sa cons- 
cience et un besoin du cœur. 

Fichte complèH;e Kant. Celui-ci s'était surtout occupé 
de la régénération de l'individu ; Fichte se préoccupe 
surtout de la régénération de la collectivité. Nous avons 
vu quelle part ont l'un et l'autre dans la formation de 
la conscience nationale allemande. Si, comme on Ta dit 
avec raison, l'Allemagne a été créée par ses penseurs, 
par ses poètes, par ses philosophes, le rôle prépondé- 
rant appartient incontestablement à Kant et à Fichte. 

Si, au premier abord, on ne peut guère tenir pour 
créateur d'une ' consdence collective un homme qui, 
comme Kant, s'est obstinément renfermé dans la cons- 
cience personnelle, qui s'est comme isolé en face du 
devoir, et qui, s'il a appris quelque chose à l'homme, 
lui a appris à vivre presque uniquement de la vie inté- 
rieure, cependant on ne saurait nier qu'un tel homme, 
n'ait été profitable à l'idée de patrie, parce qu'une na- 
tion est, après tout, une collection d'individus et que, 
tant valent les individus qui la composent, tant vaut la 
nation elle-même. Voir dans l'enfant la personne mo- 
rale, le traiter toujours comme « une fin en soi », 
jamais comme un simple moyen, ce n'est pas l'habituer 
à se prendre lui-même pour unique fin. Plus on en fera 
un homme, au contraire, plus il sentira ses liens avec 
tes autres hommes et ce qu'il leur doit. 

Quoi qu'il en soit, si Kant insiste surtout sur le facteur 
individu et Fichte sur le facteur collectivité, l'un et l'au- 
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tre, nous l'avons vu, se sont efforces de concilier ces 
deux principes qui tendaient toujours et qui tendent 
encore à s'opposer l'un à l'autre, la loi et la liberté, 
A ceux qui réduisaient la loi morale à une législation 
extérieure et matérielle, aboutissant au serviJisme et à 
la passivité, ils opposant le principe de V autonomie àQ la 
volonté. A ceux qui, s'appuyant sur le principe de la 
nature, niaient toute règle et ne reconnaissaient d'autre 
loi que le plaisir ou l'instinct, ils opposent le principe 
de l'impératif catégorique, c'est-à-dire du devoir, qui 
commande absolument et sans condition. Ainsi le prin- 
cipe de la liberté, qui faisait le fond de la philosophie du 
xviir siècle, et qui est la racine de la dignité humaine, 
était rattaché en même temps au principe de l'ordre et 
du devoir, sans lequel aucun droit, aucune dignité n'est 
possible. L'émancipation de la créature humaine pou- 
vait donc se faire sans porter atteinte à aucun prin- 
cipe de la morale. 

Kant et Fichte ne se contentent pas de nous proposer 
un idéal, ils recherchent les moyens propres à conduire 
les générations nouvelles vers une réalisation supé- 
rieure de l'existence, en subordonnant les sentiments 
inférieurs de notre être à des principes supérieurs, en 
un mot, en faisant du vrai et du bien les seuls régula- 
teurs de la vie individuelle et sociale. Loin de se laisser 
emporter uniquement dans, les régions de la pensée 
pure, sans s'inquiéter des besoins du temps présent, ils 
s'efforcent l'un et l'autre de relier l'idéal à la réalité, 
L'Education est pour eux un constant effort, une ascen- 
sion volontaire, une évolution progressive vers cet idéal 
qui doit devenir toujours plus conscient et plus élevé. 
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Connaître la nature pour ne point se briser contre celles 
de ses 'exigences et de ses lois qui sont invincibles : Tel 
est, selon eux, notre premier devoir. Mais ce qu'il faut 
aussi étudier, ce sont les imperfections et les lacunes de 
la nature, pour la vaincre et la redresser à l'aide des 
, forces mêmes qu'elle nous fournit, car ces forces, après 
tout, ne valent, selon eux, qu'autant que nous les gou- 
vernons d'après un idéal digne de notre raison et de 
notre conscience, auquel s'appliquent les efforts de no- 
tre libre volonté. Voilà pourquoi aussi ils sont d'aôcord 
sur ce point essentiel, c'est que l'effort, l'effort physique, 
intellectuel et moral, doit être le fond de toute pédago- 
gie, parce que l'effort développe l'énergie et qu'il faut 
être énergique pour lutter et obéir au devoir seul. Tout 
progrès dans l'individu et dans la société n'est-il pas la 
preuve et la récompense de l'effort? Pour Fichte, 
comme pour Kant, le but que nous devons nous propo- 
ser, c'est le développement le plus puissant et le plus 
haut de notre activité, c'est une création perpétuelle de 
Nouveaux résultats, une série de progrès toujours ac- 
crus par l'effort libre de notre personnalité. 

Pour Fichte, comme pour Kant, l'esprit est de nature 
dynamique ; l'intelligence, comme tout notre être, est 
une puissance, une énergie active. Il s'ensuit que les 
lois de l'activité sont aussi les lois de la vie intellectuelle. 
Pour l'un et l'autre, le but de l'instruction n'est pas 
tant de donner une certaine somme de connaissances, 
que d'éveiller les facultés et d'enseigner à l'élève l'usage 
de son propre esprit. 11 s'ensuit que les moyens vrai- 
ment apprQpriés à la culture de l'intelligence doivent 
l'être encore au développement de la volonté, qu'on ne 
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peutéteodpe et perfectioaaer les faoultéa actives de Tes- 
prît huinaia. sans développer ea même temps tous les 
germes de la moralité, et que réciproquement on ne 
peut féconder ces germes sans exercer ou faire travail- 
ler toutes les facultés actives (1). La conséquence logi- 
que de ce principe, c'est qu'il vaut mieux embrasser peu 
mais bien, de peur de mal étreindre, c'est qu'au lieu 
d'entasser au hasard les connaisâaace&et d'étoufler l'es- 
prit sous une montagne de matériaux qu'il ne saura pas 
mettre en œuvre, il faut choisir ou se résigner à n'avoir 
au sortir du collège qu'une ignorance encyclopédique, 
suivant l'heureuse expression de M. Bertrand. L'ensei-* 
gnementne devra pas seulemient affiner les esprits, mais 
les élargir, les vivifier, tout en élevant l^s cœurs et eo 
fortifiant les volontés. La quantité de savoir sera chose 
accessoire et subordonnée. L'essentiel est de faire l'es- 
prit frais, dispos et libre, de le maintenir en santé et 
en vigueur. Agir et faire, voilà pour eux le secret et en 
même temps le signe de l'étude féconde. Faire agir, tel 
sera le grand précepte de l'enseignement. Ce qu'il faut 
que le maitre aille, chercher avant tout, ce qu'il faut 
qu'il éveille et fortifie en chacun de ses élèves, c'est la 



(d) « La plus noble mission de la pédagogie, dit M. A. Ber- 
trand (dans la Psychologie de l'effort, p. 56)> est de réconcilier li 
science et la conscience, la pensée et l'action dans la réflexion 
personnelle qui est la racine et le tronc d*où elles émergeât. 
Fichte, le héros du moi, le grand instituteur d/d la nation alle- 
mande, avait certaine meni conscience de cette puissance morale 
de Tetfort personnel, quand il faisait de Pestalozzi ce bel et 
ju^te éloge .* « C'est de Tinstitut de Pestalozzi que j^attends la 
régénération de la nation atlemande. » 
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personnalité. Son principal rôle, c'est d'aller droit à 
cette personnalité que tout enfant, tout adolescent porie 
en lui, de la mettre en état d'employer pour le bieû de 
tous et pour le sien propre toute l'énergie dont elle est 
capable. 



Notre époque ne pourrait-elle pas s'inspirer, pour ce 
qui concerne l'Education, de ces principes de Kant et de 
Fichte ? Le vrai nom de la vie, c^est l'activité, c'est 
Ténergie, l'énergie du caractère, la force de la volonté, 
l'aptitude à l'effbrt. L'éducation de la volonté, qui a été 
si longtemps négligée, est actuellement la question qui 
s'impose le plus impsrieuse ment aux pédagogues et aux 
éducateurs : Enseigner aux enfants et aux jeunes gens à 
vouloir, les rendre capables d^assùjettîr à la loi du de- 
voir et à la raison leurs tendances instinctives et irré- 
fléchies, d'assurer à leur intelligence une souveraine 
maîtrise sur tous leurs actes, faire qu'ils soient les au- 
teurs conscients de leur destinée et non point les jouets 
inertes des circonstances où le hasard les a jetés ; n'est- 
ce pas là l'indispensable de l'Education ? 

La nature ainsi que la morale condamnent les faibles, 
ceux qui ne trouvent pas et ne développent pas dans 
leur caractère l'énergie et la constance nécessaires pour 
mne action difficile et incessante,, ceux chea qui les ins^ 
tîncts d'action ne parviennent pas à triompher des ins: 
tincts d'inertie. 

(Mte loi qui dorme la prépondérâtuc® aai rôle . du ca- 
ractère dans la vie mdividueHe s'étend à la vie des 
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nations. D3 nos jours surtout, ce qui parait dev^oir assu- 
rer ie succès dans ia concurrence yitaie, qui existe 
entre les nations comme entre les individus, ce sont les 
qualités morales bien plutôt que les qualités intellec- 
tuelles, et particulièrement Ténergie, Tesprit d'initia- 
tive, la vigilance, la résistance à l'amollissement causé 
par les progrès du bien-être et du luxe. 

On ne saurait assez le répéter: les destinées d'un peu- 
ple sont en étroite corrélation avec la qualité pire ou 
meilleure des éléments qui le composent et qui le diri- 
gent. S'il est riche en éléments énergiques et intelli- 
gents, les événements les plus désastreux n'ont sur lui 
qu'une influence passagère et limitée. Les mêmes cir- 
constances peuvent produire un arrêt de développement, 
une décadence rapide ou l'effondrement final, si l'indé- 
cision paralyse l'action ou si ie décoiu*agement règne. 
Ce qui fait la supériorité historique d'une race, c'est 
moins Tintelligence que le caractère. La supériorité des 
énergiques, a-t-on dit avec raison, ne dure pas sans le 
secours de Fintelligence, mais Tintelligence seule ne fait 
que d'excellents subordonnés : tout s'écroule quand le 
commandement disparaît (1). 



1. « L'énergie spirituelle, dit M. Izoulet {Les Universités nou- 
velles, Paris, Colin, 1892), Ténergie spirituelle fait l*énergie ma- 
térielle... Vérité et vertu sont force. Erreur et vice sont fai- 
blesse. Pour se fortifier, il faut se puriûer. Il n*y a de forts que 
les purs. Les destins des peuples s*accomplissent dans l'invisi- 
ble. Et le sort des batailles ne crée pas les défaites : il ne fait que 
es constater... Jadis les races du Sud montaient. Aujourd'hui 
elles semblent descendre... 

Pourquoi cela? Disons-le hardiment: les races du Sud ont 
perdu du terrain, au point de vue- extérieur et matériel, parce 
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Il ne s'agit donc pas seulenient d'assurer à une société 
par l'éducation un certain nombre de rouages qui fonc- 
tionnent utilement. Il faut que l'Education cherche 
avant tout à développer les énergies du caractère et à 
les diriger vers le bien par une méthode vraiment efll- 
cace qui pénètre dans l'intimité de l'àme et y agisse 
réellement sur les instincts, les passions, les habitudes, 
la volonté. Il faut que l'Education recherche les moyens 
par lesquels on arrive à rendre une individualité forte, 
maîtresse d'elle-même, à établir entre ses diverses éner- 
gies un équilibre tel que, loin de se contrarier, elles 
s'harmonisent en vue d'un but noble et élevé. 

Être fort et obéir à la loi intérieure, coûte que coûte, 
ne suffit pas. L'homme, avons-nous vu, n'est pas un in- 
dividu seulement, il fait partie d'un tout ; ce qu'il a et 
ce qu'il est, il le tient en majeure partie d'autrui. « Il 
est, a-ton dit avec raison, comme une maille de filet, 
distinct, mais indissolublement attaché à l'ensemble ». 
En un mot, l'homme est un individu social. Puisque l'a- 
venir et le passé sont liés, pour ainsi dire, puisque tous 
les vivants sont solidaires, nous ne devons pas travailler 
uniquement à une fin personnelle. Chacune de nos 
actions concourt à la prospérité ou à l'affaiblissement 



qu'eUes se sont laissées devancer au point de vue intérieur et 
spirituel. 

Voilà la raison, la raison profonde pour laquelle l'hégémonie 
risque de passer décisivement, si Ton n'y prend garde, des 
races du Sud aux races du Nord... Un pays peut se réformer de 
deux façons très différentes : en changeant son mécanisme poli- 
tique, ou en changeant son âme nationale^ en changeant la 
façade des institutions, ou en changeant TAo/nme intérieur.,, » 

Kant et Fichte i^ 
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de ces grands organismes dont nous faisons partie : la 
famille, la patrie, l'humanité. Que nous le voulions ou 
non, nous sommes les ouvriers d'une œuvre qui nous 
dépasse. Chacun de nous y collabore suivant ses facultés, 
chacun de nous doit apprendre à se sacrifier, s'il le 
faut, à la collectivité. A ce compte seulement on est un 
homme. 

Jamais une telle Education concernant non seulement 
l'individu mais la collectivité tout entière ne fat plus 
urgente. Il règne, il faut l'avouer, dans une partie de la 
jeunesse d'aujourd'hui, une sorte d'atonie générale, 
caractérisée par la perte de tout idéal et l'horreur de 
tout effort. Scepticisme, dillettantisme, et par suite abs- 
tention dans l'action, tels sont ses principaux caractères. 
Au moment où tout évolue autour de nous, ce n'est pas 
par l'abstention ou par de froids calculs, mais par l'ac- 
tion et les inspirations généreuses que l'on résoudra les 
grands problèmes qui se posent actuellement. L'indivi- 
dualisme, poussé à ses dernières limites, n'est trop sou- 
vent que le masque de l'égoïsme le plus étroit et l'é- 
goïsme est, nous l'avons vu, l'ennemi de tout perfec- 
tionnement individuel et social. Exciter dans la jeunesse 
l'enthousiasme et le désir du mieux, lui suggérer un 
idéal de conduite, lui inspirer une noble ambition qui 
poétise l'existence, créer en un mot la vie intérieure, 
n'est-îl pas vi*ai qu'à l'heure présente, comme à l'épo- 
tjue de Kant et de Fichte, c'est là le devoir qui, pour le 
uiaîti^, prime tous les devoirs. Placer au centre de son 
euseiguement un principe d'où la vie morale rgQronne 
c. diurne d'un foyer, accroître ainsi les volontés s'em- 
ployant pour le bien, tel doit être son rôle essentiel. 
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On connaît le second Faust de Goethe. Dans son ar- 
dent désir de tout expérimenter et de tout connaître, 
Faust a parcouru les sphères variées de l'àme humaine. 
Après avoir traversé la pensée spéculative et les chimè- 
re» de l'idéalisme, après avoir épuisé les enchantements 
et les délires de l'amour, il aborde enfin cette sphère 
vraiment humaine où « la volonté recueille ses forces 
et se ramasse tout entière pour éclater au dehors en réso- 
lutions énergiques, pour dominer le monde à son heure 
et le transformer à l'image de sa pensée par la politi- 
que ou par les armes, par l'industrie ou par l'art. » Le 
poème devient ainsi une allégprie, le drame de la vo- 
lonté humaine, divinisée par la grandeur du but qu'elle 
poursuit et de la force qu'elle déploie. Agir, telle va 
être désormais la destination de Faust régénéré. « Il y 
trouvera les joies les plus nobles qui soient permises à 
un mortel, la félicité grave de se sentir utile, le bon- 
heur d'améliorer autour de soi les conditions du sol ou 
celles de 4a société, la nature physique et le sort des hom- 
mes ou même, ce qui est plus difficile, leur àme et leur 
cœur. » Désormais l'action opposée à i'égoïsme de la 
passion et à celui de la pensée solitaire, opposée à la spé- 
culation qui se dissipe dans l'abstraction vide (1), l'action 



(1) La pensée, lorsqu'elle est féconde, tend à Pacte. « Ce 
n'est pas seulement savoir qu'est ta destination, disait Fichte, 
c'est agir conformément à ce que tu sais. Ce n'est pas pour te 
contempler éternellement toi-même, pour couver stérilemen 
pendant l'éternité tes propres impressions, que la vie de ce 
monde t'a été donnée, mais tout au contraire pour agir. L'actioq 
seule constitue la dignité de ton être. » 
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enfin, soit qu'elle s'exerce dans les devoirs positifs de la 
vie pratique, soit dans les grandes œuvres qui régénèrent 
un pays ou un peuple, soit dans la culture esthétique ou 
scientifique de l'esprit : Tel est désormais pour lui l'i- 
déal. C'est, en un mot, par l'action que Faust recon- 
quiert son vrai titre d'homme et sa véritable noblesse. 

Rien de plus vrai et de plus profond que cette allé- 
gorie de Goethe. L'amélioration du sort de l'humanité, 
voilà le but par lequel s'ennoblit la volonté. 

Travailler à s'affranchir graduellement .des forces 
intérieures ou extérieures qui nous entravent ou nous 
oppriment ; substituer à la fatalité des instincts et des 
passions l'action harmonieusement libre de ses facultés ; 
aspirer au mieux ; rechercher avec passion tous les 
moyens susceptibles d'éclairer sa conscience et de la 
rendre toujours plus délicate ; apprendre à sympathiser 
avec toutes les souffrances ; tendre à penser toujours 
plus haut, élargir son cœur, purifier sa sensibilité ; ai- 
der les autres hommes vers ce même effort, n'est-ce pas 
là l'idéal de la vie humaine ? N'est-ce pas là le but de 
toute Education vraiment libératrice ? 
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